Experiencias
transformadoras
para la escuela y
la formacion
docente en la

Educacion Basica

Saul Contreras, Carolina Garcia,
Natalia Ferrada y Sergio Galdames
(Coords.)







Experiencias transformadoras para
la escuela y la formacién docente
en Educacion Basica



Experiencias transformadoras para la escuela

y la formacién docente en Educacién Basica

Saul Contreras, Carolina Garcia, Natalia Ferrada Quezada
y Sergio Galdames Poblete (Coords.)

Editorial Universidad de Santiago de Chile, 2025
Av. Victor Jara 3453, Estacién Central

Santiago de Chile

Tel.: +56 2 2718 0080

www.editorialusach.cl

© Saul Contreras, Carolina Garcia, Natalia Ferrada Quezada
y Sergio Galdames Poblete (Coords.)

ISBN edicién digital: 978-956-303-749-4

Comité editorial:

Saul Contreras Palma
Carolina Garcia Gonzilez
Natalia Ferrada Quezada
Sergio Galdames Poblete

Director Editorial: Galo Ghigliotto G.
Diagramacién: Andrea Meza V.
Correccién de textos: Luz Maria Astudillo

Primera edicién, marzo 2025
Ninguna parte de esta publicacién puede ser reproducida, almacenada o
transmitida en manera alguna ni por ningin medio, ya sea eléctrico, quimico o

mecdnico, 6ptico, de grabacién o de fotocopia, sin permiso previo de la editorial.

Editado en Chile



Saul Contreras
Carolina Garcia
Natalia Ferrada Quezada
Sergio Galdames Poblete
(Coords.)

Experiencias transformadoras para
la escuela y la formacién docente
en Educacion Basica

A

EDITORIAL
USACH






Indice

PrOlOZO ettt e 9
PreSEntaCiON . .euerueeereeeeeeieieietrieiesteieste ettt e et be e sens 13
INErOAUCCION vttt es IS

Primera Parte
Enriqueciendo el aula: propuestas innovadoras para
el quehacer del docente de Educacién Bisica

Proyecto de promocién de la lectura para el primer ciclo bésico
Daniela Reyes Castro ..eeeeeererereerienienereeniesiesseseeseesseseeseessessesseessenne 19

Propuesta de secuencia didictica: aprendamos geometria

jugando con MinecraftEdu

Ximena Orellana Romén, César Garcia, Jonds Gutiérrez

Felipe Labra y Carolina Lagos......c.ccceeuveueueueiniieinieinieinieinicisncsseseseeenns 33

Técnicas didacticas para la innovacién, creatividad
e inclusion educativa
Pablo Castillo ArmIjo weceeeeereeriereneneeienerteseenteeee et 59

Propuesta de mejora del proceso educativo inclusivo migrante

en una escuela municipal del Gran Santiago

Catalina Catalin Quintrecura, Angela Celis Mufoz,

Thais Toro Soto y Pablo Castillo Armijo......cceeeeverenieciiinincnneniiennns 71



Segunda Parte
Mis alld del aula: reflexiones para la formacién
docente de Educacién Bésica

Tejer la formacién inicial de profesorxs para la inclusién
desde los relatos de experiencias
Constanza Herrera Seda, Constanza Cardenas Alarcon y

Héctor Navarro Villarroel......cocoveiriviniiniiiiininiiniciiincncnicicieenns 99

La profesora como lider pedagégica: fundamentos, estrategias
para la transformacién educativa dentro y fuera del aula
Sergio Galdames, Maria José Opazo y Gonzalo Ruz........ceceeveveuennee 119

La triada formativa, espacio de reflexién y colaboracion

en la formacion inicial docente: luces y sombras de su
implementacion

Mariana Cantarero Rodriguez.......cccvevvevieiiincnieniiiiiiincnicnciecnns 135

Presentacion de autores y autoras. ... eeceeeeereeeceersereesceeresseneacnens I55



Prélogo

Dentro de las multiples dimensiones que intervienen en la forma-
cién inicial docente, una de las que ha adquirido mas relevancia en
los tltimos afios es la formacidn préctica, debido a su importancia
en la construccién de la identidad profesional. Por ello, desde la
politica publica se ha enfatizado en la necesidad de garantizar una
participacién temprana de los futuros docentes en las instituciones
educativas, con el objetivo de enfrentar de manera efectiva los desa-
tios y complejidades propios de la labor educativa.

En ese contexto, la formacién docente requiere potenciar la co-
nexién de dos espacios formativos: la universidad y la escuela. Estos
deben operar de manera coordinada y bidireccional para asegurar
que la formacion reflexiva, situada y colaborativa se desarrolle de
manera efectiva. La relacién bidireccional entre ambos espacios
implica trabajar integrando las expectativas, recursos y necesidades
especificas de cada espacio, facilitando la definicién de objetivos co-
munes y la articulacién de experiencias para favorecer el aprendiza-
je tanto del profesorado en formacién, como del profesorado que
acompaiia los procesos formativos desde la escuela, con el objetivo
de promover la mejora continua de los procesos educativos vy, por
tanto, el aprendizaje del estudiantado escolar.

Si bien los sistemas educativos se han visto enfrentados desde
sus origenes a las transformaciones que caracterizan a la sociedad
que le da origen, la magnitud y velocidad de los cambios de los alti-
mos afios, se han traducido en una multiplicidad de desafios que han
puesto en jaque a los distintos actores que intervienen en los proce-
sos formativos tanto en la escuela como en el espacio universitario.
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Por ello, se hace fundamental potenciar el trabajo bidireccional para
afrontar desde la colaboracién, la complejidad de la labor educativa.

El libro que se les comparte a continuacion forma parte de una
coleccién de difusion de conocimiento que la Facultad de Humani-
dades ha disefiado para potenciar la bidireccionalidad y orientar el
trabajo de quienes estin comprometidos con el desarrollo de pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje equitativos y de calidad. A partir
de un compendio de propuestas innovadores y experiencias inspira-
doras sustentadas en el didlogo entre la universidad y la escuela, se
busca evidenciar como propuestas creativas, criticas y problemati-
zadoras, pueden transformar de manera positiva la prictica educati-
va, invitando a descubrir, disefiar e implementar, tanto dentro como
fuera del aula, nuevas maneras de pensar y actuar en los diversos
espacios educativos.

La finalidad de esta obra no es ofrecer soluciones estandarizadas
ni “préicticas seguras” para promover el aprendizaje. Lo que busca
es compartir experiencias sustentadas en un analisis reflexivo sobre
los desafios educativos actuales y proponer algunas estrategias que,
en un didlogo permanente con cada contexto escolar, permita tanto
al profesorado en ejercicio, como al profesorado en formacién y
a los formadores de profesores, abordarlos en los distintos niveles
educativos. Por ello, cada una de las experiencias que se comparten,
ha sido construida por docentes, profesores y futuros educadores y
educadoras comprometidos con la bisqueda permanente de marcar
la diferencia y construir una educacién de calidad mds activa, justa,
equitativa y democritica, desde la conviccién de que el cambio es
posible cuando se acogen nuevas perspectivas y posibilidades y se
trabaja colaborativamente por una meta comun.

Consideramos que la formacién de profesores es un proceso
fundamental para el desarrollo de una educacién de calidad, y en
este contexto, la bidireccionalidad, la innovacién y la transdisciplina
juegan roles esenciales. Estos conceptos, cuando se integran en los
programas de formacidn docente, contribuyen a formar profesores
més preparados, més flexibles y capaces de enfrentar los desafios
de un entorno educativo en constante evolucién. Cada una de las
experiencias aqui expuestas, ofrece una nueva perspectiva no solo
sobre cémo construir y mejorar la formacién de profesores, sino
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que ademds como ensefiar y mejorar los resultados de aprendizaje
en una disciplina o en un tépico determinado.

Esperamos en las proximas ediciones presentar a la comunidad
FAHU experiencias que aborden de manera mds explicita estas
perspectivas transdisciplinares, en las que se promueva un enfoque
integral y holistico, que vaya mds alld de las disciplinas, propias de
la mencién de especialidad. Sabemos que la formacién disciplinar,
pedagdgica y didictica son fundamentales, y ese compromiso ha
dado resultados, no obstante integrar enfoques transdisciplinares,
fomentara la integracion de diversas dreas del conocimiento, permi-
tiendo que los futuros docentes aborden los problemas educativos
desde multiples perspectivas, se promueva la colaboracién entre
profesores y futuros profesores de diferentes especialidades, enri-
queciendo la ensefianza con enfoques innovadores y metodologias
diversas.

Cada uno de los capitulos que se presentan a continuacién son
ejemplos de cémo se puede generar un didlogo propositivo y bidi-
reccional entre los saberes que se construyen en la escuela y en la
Universidad, comprendiendo que los procesos de formacién do-
cente no solo preparan a los futuros profesores y profesoras, sino
que constituyen un espacio de desarrollo profesional continuo tan-
to para el profesorado escolar en ejercicio, como para el equipo de
académicos y académicas que desde la Universidad buscan impactar
en la calidad y equidad de los procesos educativos formando pro-
fesores comprometidos con la transformacién social y la construc-
ci6n de sociedades mas democraticas.

Dr. Saul Contreras Palma
Dra. Carolina Garcia Gonzalez

II






Presentacién

En un momento en el que la educacién enfrenta desafios sin prece-
dentes y se vislumbran oportunidades transformadoras, esta obra
emerge como una guia para aquellos comprometidos con el futuro
de la ensefianza y el aprendizaje.

La Educacién Bisica es el cimiento sobre el cual se construye el
desarrollo integral de cada individuo vy, por ende, de la sociedad en
su conjunto. Sin embargo, en muchos contextos, este cimiento se
ve amenazado por una serie de obsticulos que van desde la falta de
recursos hasta la desigualdad en el acceso a la educacién de calidad.
En este panorama, la labor del docente y la calidad de las experien-
cias educativas adquieren una relevancia ain mayor.

Este libro no solo reconoce la importancia vital de la Educa-
cién Biésica, sino que también ofrece un compendio de experiencias
inspiradoras que demuestran cémo la innovacién y la creatividad
pueden transformar positivamente la prictica educativa. Dentro y
fuera del aula, cada capitulo nos invita a explorar nuevas formas de
pensar y actuar en el dmbito educativo.

Esta obra no se limita a presentar soluciones superficiales, sino
que profundiza en las raices de los desafios educativos contempora-
neos y propone estrategias concretas para abordarlos. Ademis, cada
experiencia compartida en este libro estd respaldada por la pasién y
el compromiso de educadores, formadores de profesores y futuros
educadores que, dia a dia, se esfuerzan por marcar la diferencia en
las vidas de sus estudiantes.

Al leer estas paginas, no podemos evitar sentir una renovada
esperanza en el potencial transformador de la educacién. Cada his-
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toria, cada reflexion, nos recuerda que el cambio es posible cuando
nos comprometemos con una visién audaz y nos abrimos a nuevas
posibilidades.

Agradecemos sinceramente a los autores de este libro por su
dedicacién y su valiosa contribucién al campo de la educacion.
Confiamos en que Experiencias Transformadoras para la Escuela
y la Formacion Docente en Educacion Bdsica no solo informard y
inspirard a sus lectores, sino que también servird como un cataliza-
dor para el cambio positivo en las aulas. Que este libro sea el punto
de partida de una conversacién mis amplia sobre cémo podemos
trabajar juntos para crear un futuro educativo mds inclusivo, equi-
tativo y prometedor para las generaciones venideras.

Dra. Natalia Ferrada y Dr. Sergio Galdames
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Introducciéon

En el dindmico mundo de la educacion, la busqueda de métodos in-
novadores y experiencias transformadoras se ha convertido en una
prioridad ineludible. En el corazdn de este desafio se encuentra la
formacion docente y la manera en que se moldea el entorno educa-
tivo en las escuelas de Educacién Biasica. En este contexto, nuestro
libro, Experiencias transformadoras para la escuela y la formacion
docente en Educacion Bdsica, emerge como una guia esencial para
aquellos comprometidos con el desarrollo integral de los estudian-
tes y la excelencia educativa.

Esta obra se erige como un compendio de ideas, reflexiones y
practicas inspiradoras que buscan trascender los limites tradicio-
nales del aula. En cada pédgina, exploraremos cémo diversas expe-
riencias pedagdgicas pueden desencadenar cambios profundos en
la manera en que concebimos y llevamos a cabo la ensefianza y el
aprendizaje en la Educacién Bisica.

Al sumergirse en estas paginas, los educadores encontraran he-
rramientas practicas y perspectivas inspiradoras que los equiparin
para enfrentar los desafios del siglo xx1 en el dmbito educativo.
Desde la promocién de la equidad hasta la creacion de entornos
inclusivos, nuestro libro ofrece un amplio espectro de enfoques que
buscan fortalecer la labor docente y enriquecer la experiencia edu-
cativa de cada estudiante.

En dltima instancia, Experiencias transformadoras para la escue-
la y la formacion docente en Educacion Bdsica aspira a ser mds que
un simple compendio de ideas; es un llamado a la accién, una invita-
cién a desafiar el statu quo y a abrazar la innovacién como motor de
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cambio. Esperamos que esta obra inspire a los educadores a explo-
rar nuevas posibilidades, a cultivar una mentalidad de aprendizaje
continuo y a comprometerse con la creacién de un futuro educativo
mds brillante y equitativo para todos.

16



Primera Parte

Enriqueciendo el aula: propuestas
innovadoras para el quehacer del docente
de Educacién Basica






Proyecto de promocién de la lectura
para el primer ciclo basico

Daniela Reyes Castro!

Introduccién

El proyecto de promocién de la lectura para primer ciclo surge
como propuesta de innovacién para el espacio de la biblioteca del
Colegio Academia de Humanidades Padres Dominicos de la comu-
na de Recoleta. Esta es usada por los estudiantes para la bisqueda
y consulta de material, ademds del préstamo de libros. En ocasio-
nes, se presentan cuentacuentos en semanas especificas, como la del
Libro (abril), pero no existen instancias definidas, planificadas y
continuas donde los estudiantes aprecien y disfruten de la lectura
gracias a la intervencién de un mediador, mis alld de lo que realizan
los docentes en cada aula y la bibliotecaria en alguna fecha deter-
minada. Por otra parte, la biblioteca no cuenta con la diversidad de
lecturas necesaria para ofrecer a los estudiantes libros de calidad,
aspecto relevante si se quiere desarrollar el aprecio por la lectura.

Este proyecto tiene como objetivo el crear y consolidar una ins-
tancia permanente de fomento lector en la biblioteca del estable-
cimiento dentro de la asignatura de Lenguaje y Comunicacion, en
una primera instancia, para los estudiantes de primero a cuarto ba-
sico. Este e-book, tomando en cuenta lo anterior, pretende mostrar
los inicios de este proyecto, desde su sustento tedrico, su propuesta
de implementacidn, los resultados iniciales de su puesta en marcha
y proyecciones esperadas.

El colegio Academia de Humanidades, por otra parte, funcio-
na como centro de practica tanto de la Universidad de Santiago de

1 Colegio Academia de Humanidades Padres Dominicos.
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Chile como de la Pontificia Universidad Catélica de Chile, por
lo que es relevante, ademds, ofrecer instancias donde se produz-
can mejoras de pricticas que no solo potencien los aprendizajes de
los estudiantes, sino que los futuros profesores puedan vivenciar
y transmitir tanto en sus centros educativos como en sus futuras
aulas.

Breve revision de la literatura en el tema

Munita (2021) establece dos consecuencias que resultan de la lle-
gada del fomento lector a las escuelas: “la construccién de nuevos
espacios bibliotecarios, por una parte, y la reformulacién de la pe-
dagogia de la lectura hacia actividades de animacién y hacia la con-
secucion del placer, por otra” (p. 40). Este proyecto pretende traba-
jar en ambas lineas, considerando los cuentacuentos como actividad
central de promocién de la lectura y a la vez situarlos en un espacio
determinado para ello con lecturas de calidad estética y literaria.

Cualquier proyecto de promocién de la lectura en un estable-
cimiento educacional debiese tener objetivos mds alld de los curri-
culares. Mds que decodificadores adecuados que cumplan con los
estindares, Michéle Petit (2001) identifica una serie de elementos
que la biblioteca o cualquier lugar donde se fomente la lectura de-
beria seguir al formar a sus lectores:

El deseo de pensar, la curiosidad, la exigencia poética o la necesidad
de relatos no son patrimonio de ningin grupo social. Y cada uno de
nosotros tiene derechos culturales: el derecho a saber, pero también
el derecho al imaginario, el derecho a apropiarse de bienes culturales
que contribuyen, en cada edad de la vida, a la construccién o al des-
cubrimiento de si mismo, a la apertura hacia el otro, al ejercicio de la
fantasia —sin la cual no hay pensamiento—, a la elaboracién del espi-
ritu critico. Cada hombre y cada mujer tienen derecho a pertenecer a
una sociedad, a un mundo, a través de lo que han producido quienes
lo componen: textos, imdgenes, donde escritores y artistas han trata-
do de transcribir lo més profundo de la experiencia humana (p. 23).
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Cassany (2021), en la misma linea que Petit, agrega que “la en-
sefanza de la lectura plantea también propdsitos més actitudinales
como formar hébitos lectores (visitar bibliotecas y librerias, leer
cada dia, consultar criticas), desarrollar un pésito cultural o fomen-
tar la autonomia y el consumo reflexivo de libros” (p. 137).

Considerando que “la escuela debe desarrollar un programa de
promocién de lectura desde la biblioteca escolar, que esté en con-
juncién de alguna manera con el programa curricular y que desarro-
lle una estrecha relacién entre la comunidad educativa” (Robledo,
2017, p. 82), es importante crear instancias donde la biblioteca cum-
pla su funcién de promocién de la lectura. El proyecto propuesto
tiene su plan de accién en este espacio, aprovechando su infraes-
tructura y permitiéndole a los estudiantes disfrutarla. En esta, las
actividades de fomento lector incorporan la mediacién en voz alta
de los libros, la apreciacion por parte de los alumnos de estos y la
aplicacion contextualizada del enfoque Dime elaborado por Aidan
Chambers (2007).

La hora del cuento que se implementard es:

El programa mds comun en las bibliotecas publicas y se desarrolla de
multiples maneras. Sin embargo, el principio fundamental de la hora
del cuento es la reunién de un grupo de personas —nifios, jévenes
y/o adultos— quienes son convocados para escuchar una narracién
ya sea leida o contada. Por lo general, la hora del cuento se programa
con una periodicidad semanal y se incluye dentro de las actividades
que ofrece la biblioteca (Robledo, 2017, p. 86).

Esta es una instancia donde se trabaja de manera intenciona-
da y mediada lecturas con los estudiantes, pudiendo ir mds alld del
curriculum establecido para Lenguaje y Comunicacion. Las Bases
Curriculares de esta asignatura (2018) se adscriben al enfoque co-
municativo donde:

La educacién lingiistica y literaria debe favorecer el mayor grado
posible de competencia comunicativa del alumnado en el uso de esa
herramienta de comunicacidn y de representacion que es el lenguaje
y contribuir al dominio de las destrezas lingliisticas mds habituales
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(escuchar, hablar, leer, entender y escribir) en la vida de las personas
(Lomas, 2006, p. 115).

Esta competencia comunicativa corresponde a:

Un conjunto de saberes, estrategias y habilidades que hacen posible
un uso adecuado, correcto, eficaz y coherente de la lengua en las di-
versas situaciones y contextos del intercambio comunicativo entre
las personas. Integra una serie de conocimientos no sélo lingtiisti-
cos sino también estratégicos, sociolingtiisticos y textuales sin cuyo
dominio no es posible un uso competente de la lengua en nuestras
sociedades (Lomas, 1999, p. 159).

La competencia comunicativa se adquiere cuando se usan no
solo de forma correcta, sino adecuada al contexto, una serie de
competencias o subcompetencias. Segin Lomas (1999), existen las
competencias lingiiistica, sociolingliistica, estratégica, semioldgica,
discursiva y textual y literaria. Esta tltima “incluye los conocimien-
tos, las habilidades y los hdbitos que hacen posible el uso y disfrute
de los textos literarios” (Lomas, 1999, p. 159). En la hora del libro
se trabaja especificamente esta competencia, sin excluir las otras,
debido a que de una u otra forma las demds también se ven incor-
poradas, gracias a la calidad de las obras mostradas a los estudiantes
y al rol del mediador, clave en el éxito de este proceso.

La hora del cuento, aparte de las competencias antes sefialadas,
es una instancia donde los libros se presentan como “un mundo
lleno de sentido que nos permite construirnos y reconstruirnos.
Mirarnos a medida que miramos al otro que vive, siente, calla, grita,
alli en la historia que el libro nos cuenta. Es, ademis, la posibilidad
de tomar la palabra” (Robledo, 2017, p. 38). Petit (2009) agrega que
“la literatura nos da otro lugar, otro tiempo, otra lengua, una respi-
racion. Se trata de la apertura de un espacio que permite la ensofia-
cién, el pensamiento, y que da ilacién a las experiencias” (pérr. 6).
Con esto se quiere recalcar que la hora del libro no solo fomenta
aprendizajes curriculares, sino que es una instancia donde se ve al
estudiante como persona, tomando su integridad como ser humano
y se promueven herramientas para la vida, mds que para una asigna-
tura. De esta forma, esta actividad semanal permitird a los nifios esa
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respiracion, como sefialaba Michele Petit, del mundo competitivo y
lleno de calificaciones y exigencias académicas en el que se encuen-
tran Inmersos.

Por otro lado, una figura trascendental en este proyecto es el
mediador de lectura, quien segin Munita (2021) es el:

Actor que, premunido de habilidades y saberes de diversos dmbitos
ligados al campo cultural y al trabajo social, interviene intenciona-
damente con el propdsito de construir condiciones favorables para
la apropiacién cultural y la participacién en el mundo de lo escrito
por parte de sujetos que no han tenido la posibilidad de disfrutar de
esas condiciones. Lo anterior lo realiza fundamentalmente median-
te encuentros intersubjetivos, en los cuales pone en juego su propio
mundo interior (afectos, emociones, experiencias lectoras) para crear
el espacio de acogida y hospitalidad que necesita toda mediaciéon.
Espacio que, en el mejor de los casos, permite a los sujetos supe-
rar clertas barreras (biogrificas y socioculturales) que les impedian
sentirse invitados a participar de nuevas experiencias con lo escrito,
experiencias cuyo objetivo dltimo no es sino el favorecer procesos
de cambio y de construccién de sentido en quienes participan de la
actividad mediadora (p. 81).

El mediador, entonces, es un puente entre los libros y los lecto-
res, orientando y promoviendo ese encuentro, por lo que se trans-
forma en un agente muy relevante del proyecto. Es por esto que se
pretende la capacitacién de cada profesor de Lenguaje y Comunica-
ci6n de bésica y, ademds, de la bibliotecaria, para que efectivamente
faciliten esta intervencién y la seleccién de lecturas; mientras que
también sean y se sientan personas competentes y comprometidas
con este proyecto institucional.

Por otro lado, como se mencionaba anteriormente, se incorpo-
rard el enfoque Dime, que permite ayudar a los nifios “no sélo a
hablar bien, sino también a escuchar bien” (Chambers, 2007, p. 11)
en relacion a las lecturas realizadas. Este enfoque consiste en “una
manera de formular cierto tipo de preguntas que cada uno de noso-
tros puede adaptar para ajustarlas a su personalidad y a las necesida-
des de sus estudiantes” (p. 13). Este enfoque consiste en una serie de
preguntas (bdsicas, generales y especiales) que sirven de orientacién

23



EXPERIENCIAS TRANSFORMADORAS PARA LA ESCUELA Y LA FORMACION DOCENTE EN EDUCACION BASICA

para promover la conversacion de los estudiantes con el mediador y
entre si sobre las lecturas realizadas. Chambers (2007) es enfatico en
sefalar que “el enfoque Dime no es como el de un libro de texto con
un programa mecdnico. Su interés no es que los lectores, de cual-
quier edad, reciban listas de preguntas para que las respondan una
tras otra” (p. 116). Después del uso prolongado de este programa,
el autor senala que “la estructura se asienta en el fondo de la mente;
entonces dejamos de usarla de forma consciente. Empezamos a es-
cuchar atentamente las preguntas que los propios nifios generan y
las usamos como trampolines” (Chambers, 2007, p. 122).

Este proyecto de promocién de la lectura, aparte de los estu-
diantes y de los mediadores del establecimiento educacional, nece-
sita de las familias para dar continuidad a lo planteado en el colegio.
Es por esto que se hace necesario ofrecer instancias donde la institu-
cién se abra a los padres y apoderados, capacitando y motivandolos
aincorporar la lectura dentro de sus vidas; de esta manera, ser ejem-
plos para sus hijos e hijas. Relacionado a esto, Petit (2016) sefiala
que “(...) mucha gente sabe que desde la mis temprana edad es vital
proponer a los nifios alimentos culturales, relatos, y que un bebé
necesita literatura para crecer, para pensarse, poco a poco, COmo un
pequefio sujeto distinto de su madre y para comenzar a formular su
propia historia” (p. 91). Entonces, incorporar a las familias en este
proyecto asegura su éxito y continuidad a través de los afios.

Por tltimo, es fundamental presentar este tipo de innovaciones
y propuestas como parte del trabajo que desempefia un docente en
gjercicio. Los estudiantes en practica podran vivenciar que también
estd en ellos y ellas ofrecer a las instituciones propuestas de mejora
que transiten desde la identificacién de dificultades o necesidades,
hasta la implementacién y posterior evaluacién de las intervencio-
nes. Rodriguez-Molina (2011) sefiala que “el liderazgo pedagdgico,
a nivel de escuelas, desempefia un rol altamente significativo en el
desarrollo de cambios en las pricticas docentes, en la calidad de es-
tas, y en el impacto que presentan sobre la calidad del aprendizaje
de los alumnos” (pérr. 13).
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Propuesta formativa para la escuela basica
o la formacién docente

En este cambio de visién sobre la funcionalidad de la biblioteca en
el colegio, el proyecto parte de la planificacién e implementacién de
la “Hora del libro” semanal, donde los alumnos asisten a este espa-
cio a presenciar un cuentacuentos realizado por un mediador. En
una primera instancia, este proyecto serd para alumnos de primero
a cuarto bésico (6 a 10 afios), debido a la gran cantidad de cursos
y alumnos de cada uno de estos niveles. Posteriormente, segun la
evaluacion del proyecto y la capacidad de la biblioteca, podria ex-
tenderse para los cursos mds pequefios y méds grandes. Cada curso
cuenta con aproximadamente 30 alumnos. Hay cuatro cursos por
nivel, haciendo un total de 16 cursos.

En diciembre del afio 2022 se present6 el proyecto a la coor-
dinadora de Educacién Bésica para su evaluacion y retroalimenta-
cién. El proyecto fue aceptado por Direccién Académica y Recto-
ria. Ademids, se comparti6 una lista con propuestas de libros para
incorporar a la biblioteca y se invité a la bibliotecaria a incluir libros
que ya se encuentran a disposicién y que se puedan leer en estas
instancias. De la lista de cien libros, se adquirieron inicialmente 80
ejemplares. En ese mismo mes se realizd, por parte de la encargada
del proyecto, una capacitacion a la bibliotecaria y a los docentes del
drea de Lenguaje y Comunicacién de los respectivos niveles, para
que tomen conocimiento del proyecto. Se explicé de manera pro-
funda los objetivos, beneficios, implementacién, horarios, seleccién
de libros, etc. Ademis, se explicaron las estrategias de mediacién de
lectura segtin el enfoque Dime de Aidan Chambers (2007).

En marzo del afio 2023 se establecid, junto con la bibliotecaria
y los profesores de Lenguaje y Comunicacidn del primer ciclo, un
horario fijo quincenal de la “Hora del libro” para cada curso. En
este mes también se aplicd, de segundo a cuarto bésico, una encues-
ta a los alumnos para obtener datos sobre sus hdbitos y gustos en
relacién a la lectura. Estos datos se utilizaron como diagnéstico de
los cursos antes del comienzo del proyecto y, ademas, para la reali-
zacién de un taller destinado a los apoderados del primer ciclo en el
mes de abril, donde se motivé a fomentar la lectura en casa, expli-
cando también el proyecto en su conjunto.
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Actualmente, los cuentacuentos se desarrollan en una hora pe-
dagdgica (45 minutos aproximadamente) de la asignatura de Len-
guaje y Comunicacién. En una semana el mediador de lectura es el
profesor de la asignatura y en la subsiguiente, la bibliotecaria (dos
horas del cuento al mes por curso). La seleccion de libros depen-
de de la bibliotecaria y del profesor a cargo, siendo asesorados por
la encargada del proyecto de promocién de la lectura. Al finalizar
cada hora del libro, el mediador deja registro del libro, fecha, curso
y sugerencias a realizar. Este registro se usard para evitar la repeti-
cién de libros y lecturas. Al finalizar el afio, se hard un listado con
los libros leidos por cada nivel y se compartird el registro con los
docentes de los cursos del siguiente afio.

Se realizardn, durante el afio, reuniones entre la encargada del
proyecto, los docentes de Lenguaje y Comunicacién involucrados
y la bibliotecaria para evaluar el proyecto. Para una implementacién
posterior y si el proyecto tiene una buena acogida, se planificarin,
en conjunto con la bibliotecaria y los profesores de Lenguaje, sema-
nas tematicas de acuerdo a efemérides (por ejemplo: Dia del libro,
Dia de los pueblos originarios, Fiestas Patrias, etc.) o de acuerdo a
actividades propias del establecimiento que se podrian abarcar en
las horas del libro.

En relacién a los estudiantes en préctica, ellos podran involu-
crarse de manera activa en el proyecto, por lo que, dependiendo
del afio de estudio, podran planificar sus clases de la asignatura de
Lenguaje y Comunicacién, incorporando al menos una experiencia
de cuentacuentos en biblioteca, de acuerdo al horario establecido.

Resultados de la puesta en marcha de la propuesta
(resultados esperados, preliminares o finales, seguin el
estado de avance de la experiencia)

La propuesta estd recién comenzando a implementarse, por lo que
aun no se pueden establecer sus efectos. Como primer antecedente,
se cuenta con los resultados del test de preferencias y hébitos lecto-
res, realizados a los y las estudiantes de segundo a cuarto bdsico. Se
realizaron diez preguntas, de las cuales, a continuacién, se muestran
los resultados mas relevantes.
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Figura 1. Resultados encuesta hibitos y preferencias lectoras,
marzo 2023

Aproximadamente, ¢cudntos libros hay en tu casa?

Ninguno  Poco Bastante Muchos

. 2° Bdsicos . 3° Bdsicos . 4° Bdsicos

Figura 2. Resultados encuesta habitos y preferencias lectoras,
marzo 2023

¢Cudnto leen tu padres?

Nada Poco Bastante Muchos

. 2° Bdsicos . 3° Bdsicos . 4° Basicos
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Figura 3. Resultados encuesta hibitos y preferencias lectoras,
marzo 2023

¢Te leen libros en casa?

70

Nada Poco Bastante Muchos

. 2° Bdsicos . 3° Bdsicos . 4° Bdsicos

Figura 4. Resultados encuesta habitos y preferencias lectoras,
marzo 2023

¢Cuantos libros has leido en vacaciones?

Ninguno Uno Dos Tresomds

. 2° Bdsicos . 3° Bdsicos . 4° Bdsicos
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Estos resultados arrojan que, si bien en casa, los y las nifios/as
cuentan con libros, hacen falta instancias para leerlos con sus pa-
dres, asi como el que los adultos responsables se muestren como
lectores frecuentes. Ademds, es relevante mencionar que mientras
hubo estudiantes que leyeron tres o mds libros durante sus vacacio-
nes, hubo una gran cantidad que en tres meses no leyeron ninguno,
estableciendo una brecha importante en cuanto a desarrollo y hibi-
to lector. Es asi como se confirma la necesidad de la implementacién
de este proyecto considerando a todos los agentes que intervienen'y
determinan el proceso lector de los y las alumnos/as.

Como se mencionaba al inicio, este proyecto tiene como ob-
jetivo general el crear y consolidar esta instancia de promocién de
la lectura, por lo que se espera que no solo sea implementado el
aflo 2023, sino que se asegure su continuidad por los afos posterio-
res. Los beneficiarios directos de las acciones seran los estudiantes,
quienes contardn con una instancia definida, planificada y continua
en la que aprecien y disfruten de la lectura gracias a la intervencién
de un mediador de lectura capacitado. Ademads, las competencias
comunicativas, el hibito y el disfrute lector se debiesen ver bene-
ficiados al ofrecer esta instancia que permite visualizar la lectura
desde una perspectiva diferente a la académica.

Gracias al proyecto, por otro lado, se fortalecerd la biblioteca
con libros de literatura infantil, lo que va en directo beneficio de la
comunidad escolar, abriendo la posibilidad, tanto a los estudiantes,
como padres y profesores, de buscar libros de calidad estética y li-
teraria para la lectura en la escuela como en otros espacios. Ademds,
los docentes y bibliotecaria serdn capacitados en seleccion de libros,
estrategias de mediacidn, entre otros; que fortalecerdn aspectos que
trascienden del proyecto, pudiendo mejorar las practicas pedagogi-
cas en cada una de sus aulas.

En otro aspecto, se espera que los padres y apoderados también
se vean beneficiados e incluidos en el proyecto, como agentes claves
que dan continuidad a lo planteado desde sus casas. Por tltimo, se
espera que esta instancia beneficie a los profesores practicantes, ya
que ofrece otra estrategia metodoldgica y los acerca a la biblioteca,
permitiéndoles considerar otros espacios aparte del aula para reali-
zar sus clases.
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Conclusiones y proyecciones para la formacién docente
o la escuela en el nivel de Educacién Bésica

El proyecto de promocién de la lectura ofrece una innovacién por
medio de la observacién de una necesidad en un contexto real, como
lo es el Colegio Academia de Humanidades Padres Dominicos. Se
espera que, a lo largo de los afos, se consolide esta instancia, para
ampliar su implementacién a todos los niveles educativos. Esto po-
sicionaria a la biblioteca como un lugar trascendental para el apren-
dizaje, desarrollo y reflexién comunitaria, aspecto que carecia hasta
el afio pasado. Ademis, es un proyecto que no solo contempla a
los estudiantes, sino que capacita a todos los mediadores posibles:
docentes, bibliotecaria y padres-madres, por lo que se espera que,
en su conjunto, dé resultados 6ptimos en cuanto al desarrollo lector
e integral de los y las estudiantes.

En cuanto a los profesores en formacion que llegan a la Acade-
mia, se proyecta que puedan vivenciar la planificacidn, implemen-
taciéon y evaluacidn no solo de cada instancia de hora del libro que
decidan ejecutar, sino que vivencien desde la propuesta a la eva-
luacién de un proyecto de mejora que si bien, muchos colegios ya
cuentan, en esta realidad educativa recién comienza a dar sus prime-
ros pasos. Se pretende mostrar que no solo las instituciones deben
adoptar modelos o estrategias externas, sino que las mejoras pueden
nacer desde dentro; somos los docentes quienes podemos, con mi-
rada critica, proponer cambios e innovaciones que probablemente
sean exitosas, ya que nacen observando, estudiando y vivenciando
la particular realidad que ofrece la institucién.
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geometria jugando con MinecraftEdu
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Introduccién

El disefio de la secuencia Didictica: Aprendamos Geometria con
MinecraftEdu nacié como parte del producto final del curso Am-
bientes de Aprendizaje, asignatura de cuarto afio de la Pedagogia en
Educacién Biésica de la Universidad de Santiago de Chile. En esta
ocasidn se presenta el trabajo de uno de los equipos del curso, el que
se coescribe colaborativamente, detallando y estableciendo mejoras
del disefio inicial.

El disefio de una propuesta de estas caracteristicas con profe-
sores noveles es un desafio para quienes participan de la formacién
inicial docente. En este caso, ademds, se intenta hacer dialogar la
evidencia investigativa en el campo de la gamificacién con el curri-
culo escolar chileno, especialmente en una asignatura critica como
son las Matemdticas.

Se invita a que la propuesta sistematizada pueda ser aplicada en
establecimientos educativos, de manera que pueda ir mejordndo-

1 Doctor © en Ciencias Sociales, magister en Educacién en Informatica Edu-
cativa y responsable del curso Ambientes de Aprendizaje de la carrera de
Pedagogia Basica, Universidad Santiago de Chile.

2 Estudiante de pregrado de la carrera de Pedagogia en Educacién Basica Uni-
versidad Santiago de Chile, con especialidad en Lenguaje y Comunicacidn.

3 Estudiante de pregrado de la carrera de Pedagogia en Educacién Bésica Uni-
versidad Santiago de Chile, con especialidad en Matematicas y Ciencias.

4 Estudiante de pregrado de la carrera de Pedagogia en Educacién Basica Uni-
versidad Santiago de Chile, con especialidad en Matematicas y Ciencias.

5  Estudiante de pregrado de la carrera de Pedagogia en Educacién Bésica Uni-
versidad Santiago de Chile, con especialidad en Matemiticas y Ciencias.
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se y evaluando su impacto real en el aprendizaje del estudiantado.
Por ahora busca contribuir a la generacion de posibilidades de in-
tegracién de la gamificacién en Educacion Matemdtica, teniendo en
cuenta los contextos de aprendizaje diversos y heterogéneos en los
que hoy se desempeiia la prictica del profesorado.

La gamificacién es una tendencia que creemos puede potenciar
los procesos de aprendizaje, facilitar el desarrollo de la motivacién
intrinseca e integrar los intereses y motivaciones estudiantiles con
contenidos conceptuales que muchas veces no tienen una relacién
con el mundo concreto.

¢Qué entendemos por gamificacién?

En las tltimas décadas y a propésito de la creciente integracién de
tecnologias en los procesos de aprendizaje en todos los niveles edu-
cativos, se ha desarrollado una tendencia apalancada por estas mis-
mas herramientas que se ha denominado gamificacién. La gamifica-
cién se refiere al uso de elementos del juego en otros contextos —en
este caso en el aprendizaje— con el objeto de mejorar la motivacion,
el compromiso y la participacién con el desarrollo de determinadas
habilidades o competencias especificas (Deterding et al., 2011).

La gamificacién implica el disefio de una experiencia de apren-
dizaje en la que se integren recompensas, desafios, misiones y otros
elementos de juego para crear una experiencia atractiva y motivado-
ra que fomente la participacién y el aprendizaje (Burke, 2014). Las
experiencias de aprendizaje que se basan en la gamificacién pueden
integrar tecnologias y videojuegos, como pueden disefiarse en fun-
cién de dindmicas andlogas y basadas algunas veces en materiales
concretos.

El gamificar una experiencia de aprendizaje implica el relacionar
un contenido conceptual o un grupo de estos con un conjunto de
actividades. En este caso, y para que se diferencie del “jugar en el
aula”, el contenido seleccionado es lo central de todas las actividades
que se realizan y pretende impactar en la motivacién intrinseca del
estudiantado al incorporar elementos del juego como se menciona
en apartados anteriores. Es relevante mencionar que la gamifica-
cién requiere de una exhaustiva planificaciéon pedagégica (Torres
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Toukoumidis et al., 2016) de un conjunto de acciones o dindmicas
que permiten o facilitan la aplicacion de contenidos y la creacién de
una metifora de juego, tomando como referencia los videojuegos.
Torres Toukoumidis et al. (2016) sugieren utilizar la estética de los
videojuegos a favor de la experiencia de aprendizaje, con el objetivo
de crear una experiencia que mantenga la atencién y el interés en el
contenido seleccionado.

Para disefiar experiencias aprendizaje gamificadas, el profeso-
rado deberd tener en cuenta algunas consideraciones. Una de las
mis relevantes es buscar los mecanismos utiles que contribuyan a
controlar el ambiente competitivo que naturalmente generan los vi-
deojuegos. Diversos autores (Kalogiannakis et al., 2021; Ortiz-Co-
16n et al., 2018) enfocan su atencién en este tema y sugieren una
gestién controlada de los retos. Para ello, plantean dos cuestiones
fundamentales: la primera, intencionar la competicién saludable y
fundamentada en aprendizaje cooperativo; la segunda, la presen-
tacién de desafios o retos alcanzables, pero, pero desafiantes. Los
retos demasiado sencillos pueden provocar aburrimiento y los retos
inalcanzables pueden generar frustracién y favorecer el abandono
de los participantes en la actividad.

En este contexto, el desafio para el profesorado que disefie una
actividad gamificada es a partir del conocimiento situado de sus es-
tudiantes y sus caracteristicas, acercarse a los intereses y necesida-
des de aprendizaje de estos. Este punto de partida le facilitard el
crear una metifora de juego adecuada y la relacionard con activida-
des intrinsecamente motivadoras (Valderrama, 2015), en las que sea
posible llegar a impulsar el desarrollo de habilidades en el campo de
lo emocional y lo social.

Algunas experiencias de gamificacion aplicadas
a la Educacién Basica

Ha sido posible rastrear diversas experiencias educativas que inte-
gran los principios de la gamificacidn, entre los hallazgos mis rele-
vantes de diversos estudios se sefiala que dichos principios propician
la motivacién y mejoran la disposicién al aprendizaje, aumentando
el involucramiento del estudiantado y afectando positivamente el
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rendimiento académico (Chugh y Turnbull, 2023; Morales Paz-
mifio, 2021; Torres Toukoumidis y Romero Rodriguez, 2018). Al-
gunos ejemplos de experiencias de aprendizaje gamificadas se en-
cuentran analizadas por revisiones sistemdticas recientes (Holguin
Garcia et al., 2020) que concluyen que algunas de las competencias
que se desarrollan se encuentran asociadas a plantear y resolver pro-
blemas, habilidades que facilitan el cdlculo mental y el refuerzo de
conceptos asociados a principios matematicos basicos. Ademads, di-
chos resultados revelan competencias asociadas al trabajo en equipo
vinculadas con el desarrollo de habilidades transversales.

Un caso precursor directamente vinculado con el desarrollo del
pensamiento légico matemdtico es la plataforma Khan Academy®,
que, de acuerdo a lo planteado por Burke (2014), se masifica, pues
se basa en el progreso de contenidos (videos y ejercicios de apli-
cacién) dirigidos hacia la consecucién de una meta aparentemente
imposible pero que, en tltima instancia, es posible de alcanzar.

Entre las muchas experiencias de gamificacién sistematizadas
—para la Educacion Basica— se destaca el caso de una escuela ba-
sica ecuatoriana en la que se integraron las aplicaciones Kahoot y
Plickers en las clases de Ciencias Naturales (Mallitasig Sangucho
y Freire Aillén, 2020), los resultados obtenidos dan cuenta de una
mejora en el desempenio del estudiantado y en el rendimiento aca-
démico en general.

Con el objeto de estimular el pensamiento l6gico matematico,
algunos aspectos de comprensién oral y escrita, se incorpord en un
curso de 25 estudiantes de primaria dos herramientas “Class Dojo”
y “Series Légicas de Lucas” (Aguilera-Meza et al., 2020), quienes
concluyeron que la gamificacién no es Ginicamente jugar, sino que se
trata de jugar para aprender. En este sentido, no solo se trata de uti-
lizar herramientas para impulsar la motivacién extrinseca —a partir
de actividades que contengan desafios y retos—, sino que se genera
una suerte de motivacién intrinseca pues las y los nifios participan-
tes demandaron mds actividades para continuar aprendiendo.

6  Se trata de una plataforma de videos que explican contenidos conceptua-
les de materias diversas y explican procedimientos matematicos. Al pasar el
tiempo esta plataforma fue complejizdndose y ofrece puntajes e insignias por
ir resolviendo ejercicios, lo que permite a los usuarios pasar de categorias.
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Investigaciones més recientes han orientado sus hallazgos a eva-
luar cémo las experiencias de aprendizaje gamificadas favorecen
el cambio de actitud hacia el aprendizaje de las matemiticas (Rin-
con-Flores et al., 2023), para ello, se creé un sistema de recompen-
sas administrado por una plataforma web llamada Gamit! Entre los
resultados obtenidos se identifica la reduccidn de la ansiedad y me-
jora en la disposicion para aprender del estudiantado. Por su parte,
las y los profesores que se involucraron en esta experiencia tuvieron
la oportunidad de contar con una herramienta para la gestién de la
gamificacion.

Para el caso de Chile, hay ain un campo investigativo amplio
por desarrollar, y la mayoria de experiencias sistematizadas se han
desarrollado para analizar los efectos de la gamificacién en la Educa-
ci6n Superior. Sin embargo, fue posible rastrear la investigacion de-
sarrollada a raiz de la implementacién del programa Conectaldeas’
(Araya et al., 2019). La aplicacion de esta plataforma online, en el
contexto del aprendizaje de las matematicas, permitié demostrar los
efectos positivos sobre la disposicién para aprender, favoreciendo
de manera significativa el buen uso de las tecnologias.

Experiencias investigativas acerca de la integracion del sofrware
MinecraftEdu en el aprendizaje de las matemiticas: algunos aportes
para la propuesta didéctica.

La propuesta didictica que se presenta en este capitulo se ve es-
timulada por la investigacion previa de los aportes educativos de he-
rramientas de gamificacién. En esta oportunidad se ha seleccionado
MinecraftEdu con foco en el desarrollo de las competencias y el
pensamiento l6gico matematico. Se presentan algunas investigacio-
nes de los ultimos afios que refieren al aporte de integrar estrategias
gamificadas en los procesos de ensefianza-aprendizaje y, en especial,
ponen énfasis en el desafio de aprender matematicas.

El trabajo de Nkadimeng y Ankiewicz (2022) se basa en el ani-
lisis de una experiencia que utiliza las bondades de MinecraftEdu
para aprender la estructura atémica en una escuela secundaria, los
resultados del proceso investigativo indicaron que los estudiantes

7 Setratade un software desarrollado por el CIAE de la Universidad de Chile,
con el apoyo del BID (Banco Interamericano Desarrollo), orientado a mo-
tivar al estudiantado en el aprendizaje. Esta plataforma se impulsé especial-
mente durante la pandemia del COVID-19.
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alcanzaron mayores niveles de motivacidn, interés y se sintieron
permanentemente desafiados para abstraer e integrar los conceptos
asociados a la estructura atémica. Adicional a ello, se sefiala el po-
tencial de esta herramienta para favorecer el aprendizaje en activi-
dades presenciales.

Un estudio exploratorio aplicado en 118 estudiantes de dos es-
cuelas primarias de Quebec (Canadi) confirmé que MinecraftEdu
tiene un valor educativo real (Karsenti y Bugmann, 2017). Las acti-
vidades propuestas permitieron a los estudiantes participar de ins-
tancias que valoraron como educativas y divertidas, y que a su vez,
mejoraron su desempefio al orientar el desarrollo de un conjunto
de procedimientos, paso a paso, para fortalecer las habilidades ma-
temdticas. Este mismo estudio sefiala que, fue posible reconocer
—de la mano de los beneficios ya sefalados— que se deben tener
en cuenta ciertas limitaciones. El proceso de aprendizaje que in-
tegre MinecraftEdu debe ser supervisado, pues en nifias y nifios
la autodisciplina estd en desarrollo, siendo menos evidente en esta
etapa el autocontrol para dejar de jugar por si mismos, de ahi se
concluye que experiencias de este tipo en entornos escolares deben
ser mediadas por docentes.

Secuencia didéctica: aprendamos geometria
jugando con MinecraftEdu

Qué es MinecraftEdu, el rol mediador del docente y cémo
prepararse para la experiencia gamificada

El videojuego denominado Minecraft proporciona a sus jugadores/
as una plataforma que permite el desarrollo de la creatividad. El
entorno proporciona un lienzo digital en el que es posible construir
con bloques, andlogos a los legos, y experimentar con diversos co-
lores, materiales y texturas. La personalizacion del espacio de inte-
raccién posibilita la construccion desde figuras simples a mds com-
plejas, dependiendo de las habilidades personales de cada jugador/a.
Esta versatilidad favorece el pensamiento creativo en un entorno
virtual, y se constituye como un potente recurso pedagdgico.
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Para el uso del juego en el aula se requiere que todos los parti-
cipantes (docente y estudiantes) posean una cuenta Microsoft que
esté asociada a una institucién educativa. Esto permitird el uso gra-
tuito de la herramienta, un total de 25 veces los y las docentes y 10
veces los y las estudiantes. Para continuar utilizando la aplicacién
serd necesario comprar licencias de usuario, las cuales se compran
directamente de la pagina web?®. Existe la posibilidad para los esta-
blecimientos educativos de comprar licencias por volumen, lo que
disminuye los costos a menos de 5 USD por estudiante’.

Consideraciones iniciales para integrar Minecraft en clases

Para aprender a utilizar la versién educativa de Minecraft se reco-
mienda encarecidamente comenzar por aprender a utilizar la ver-
sién estindar del juego, de manera de internalizar las 16gicas de este,
la metifora propuesta y los tipos de desafios y recompensas que
propone. Una vez se conozcan los mecanismos basicos del juego
(que son los bloques, como puede interactuar el usuario con su en-
torno, como interactda el entorno del usuario sin que este se invo-
lucre directamente, etc.), pasar a la versién pensada para contextos
educacionales.

La version educativa requiere un nivel minimo de conocimien-
tos técnicos, pero lo que si es relevante es que el usuario tenga una
soltura dentro del entorno virtual tridimensional. El usuario en esta
fase de preparacién podria centrarse en aprender a utilizar las herra-
mientas propias de la versién educativa. Las mecinicas de la versién
educativa son bastante complejas si el usuario no tiene conocimien-
tos bésicos previos de manejo de software, en otros videojuegos y
en herramientas de trabajo como Microsoft Office 365. El contar
con experiencia previa facilitard la interaccidn con el juego.

8 En el enlace web se ensefia el cdmo adquirir este software: https:/learn.mi-
crosoft.com/es-es/education/windows/get-minecraft-for-education

9  Los detalles de estas licencias por volumen es posible de encontrar en el si-
guiente enlace: https://www.microsoft.com/en-us/licensing/licensing-pro-
grams/licensing-for-industries?rtc=1&activetab=licensing-for-indus-
tries-pivot:primaryr3
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Existen un conjunto de guias oficiales de Microsoft'® que ex-
plican en detalle los pasos a seguir para aprender a utilizar el vi-
deojuego y como usar las distintas herramientas con las que cuenta
Minecraft Education Edition.

La alta popularidad del juego entre nifias y nifos, nos permitira
contribuird a que la experiencia sea mds cercana. Segin lo que indi-
can paginas especializadas (Weli, 2023) para marzo de 2023 existen
més de 180 millones de jugadores activos en la plataforma. Esta gran
popularidad se debe principalmente a la amplia accesibilidad a tra-
vés de plataformas, consolas y celulares.

Recomendaciones para el/la docente

Usted debe aprender a utilizar la aplicacién en profundidad antes
de desarrollar cualquier tipo de actividad con sus estudiantes. Lo
que serd necesario dominar para poder integrar correctamente esta
herramienta educativa son las siguientes:

1. Navegar la interfaz principal del juego: tener la capacidad de
crear un mundo, ajustar el tipo de mapa deseado, manejar
las reglas de anfitrién y saber cémo invitar a otras personas
a sumarse al mundo creado.

2. Manejarse dentro del espacio tridimensional del videojuego,
conocer las teclas asignadas a distintas acciones, entender el
sistema de coordenadas espaciales propio del juego (X, Y &
Z) y utilizar la interfaz “in-game” de manera fluida.

3. Descubrir las herramientas de Minecraft educativo: por
medio de ellas es posible construir una propuesta completa
de actividades en el mundo del juego, sefalando etiquetas,
instrucciones e invitaciones a interactuar (enlaces de pie de

pagina).

10 En el siguiente enlace se puede acceder a una lista de reproduccién oficial de
Microsoft Espafia: https://www.youtube.com/watch?v=1Ek-OrAsjbQ&lis-
t=PL0Opgb_7nDof CKNOAPBdwINqGdG5A{51Xj&ab_channel=Microsof-
tES
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Ensefie a jugar

El desafio que se debe enfrentar realmente es que el estudiantado
aprenda a utilizar las herramientas propias de la versién educati-
va, esto debido a que los nifios y las nifias normalmente no buscan
juegos educativos en su tiempo libre, por ende, las particularidades
propias de la version educativa serdn un misterio para ellos y ellas.
Es aqui donde el docente debe mostrar un mayor nivel de “exper-
tise” que los/as estudiantes, con el fin de guiarlos para que puedan
adaptarse a los mecanismos del juego.

Para que los/as alumnos/as se acostumbren a la modalidad edu-
cativa se estima que con dos sesiones de dos horas pedagdgicas cada
una, las y los estudiantes deberfan ser capaces de manejarse de for-
ma Optima en el nuevo ambiente. Tres acciones son las necesarias a
tener en cuenta:

1. Aprender a loguearse en la aplicacién y unirse a un mundo.
2. Moverse dentro del espacio virtual del juego.
3. Registrar y mostrar evidencia al docente.

Minecraft Education Edition cumplird el rol tanto de facilitar
que los y las estudiantes tengan la disposicién y ganas e interés por
trabajar y aprender, permitird favorecer la motivacién, pues cum-
plird el rol de vincular sus gustos personales y determinados con-
tenidos conceptuales. De alguna manera esta herramienta —si es
correctamente utilizada— puede ayudar a favorecer los aprendiza-
jes significativos, que es una de las grandes metas de la educacion
escolar.

En todo este proceso el rol docente es fundamental para ex-
plicar cualquier duda que surja de sus estudiantes y supervisar
efectivamente el cumplimiento de las labores encomendadas en la
plataforma.
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Descripcion general de la propuesta: aprendamos
geometria con MinecraftEdu

La secuencia didéctica fue disefiada para un sexto afio bésico e invo-
lucra el trabajo de dos disciplinas del curriculo escolar chileno. Por
un lado, la ensefanza de la geometria y medicidn, la creacion de vo-
limenes y figuras geométricas en el juego MinecraftEdu y, por otro
lado, adicionalmente el curso de Educacién Tecnoldgica que permi-
tird traer a la realidad los objetos construidos en el mundo virtual.

Al disefio de la propuesta didictica se han incorporado los si-
guientes elementos de las experiencias gamificadas: el trabajo en
funcién de retos o desafios, la organizacion de equipos de trabajo
heterogéneos y bien distribuidos (apoyéndose en la plataforma So-
metics'!) y la representacién concreta del modelo digital en el mun-
do real para enfrentar desafios.

Es recomendable agregar actividades de colaboracién en equi-
pos durante todo el proceso. El ejercicio de construccién de estruc-
turas estard presente a lo largo de la propuesta y el gran desafio o
reto es que estas actividades cumplan con ciertas especificaciones
definidas previamente por el/la docente, como por ejemplo la cons-
truccién de un cubo o un paralelepipedo con determinada irea o
volumen. A lo largo de las actividades se pueden proponer roles
diferenciados en los integrantes de los equipos asociados a la me-
dicién de las dimensiones, la elaboracién de los célculos de drea y
volumen, el corroborar los resultados con el/la docente a cargo, la
identificacion de los bloques necesarios, de manera de hacer mas
eficiente el trabajo y el cumplimiento del desafio propuesto.

Para finalizar, se propone —integrando el curso de Educacién
Tecnoldgica— favorecer el traer la propuesta de bloques construi-
dos a la vida real, creando figuras geométricas de papel basindo-
se en la técnica de paper toys'? (Yanes Armas, 2015) y ubicando el
modelo real en un tablero de ajedrez. En este momento, la idea es
que el estudiantado pruebe el modelo virtual creado en un espacio

11 Sometics es una herramienta online que en su versién gratuita permite
construir sociogramas que facilitan la organizacién de grupos heterogé-
neos. Para probar sus funcionalidades visitar https://www.sometics.com/es/
sociograma

12 Corresponde a dibujos impreso en papel o cartulina, que al ser recortado y
montado se convierte en un juguete o en un modelo 3D.
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concreto y entregue a otros equipos el desafio de construir su plano
virtual con el material concreto en la realidad.

La experiencia ha sido disefiada para ser implementada en 6 se-
manas de trabajo en que se involucran las horas de ambos cursos.

Vinculando la propuesta didactica gamificada con los
contenidos conceptuales de matematicas y educacion
tecnolégica

En el disefio de la propuesta didictica que se presenta se tendran en
cuenta tres objetivos para gamificar la experiencia de aprendizaje,
para tomar como referencia lo sintetizado por Liberio Ambuisa-
ca (2019). El primer objetivo o meta se relaciona con la fideliza-
cion, es decir, se busca crear un vinculo con el contenido que se estd
trabajando.

Una segunda meta se relaciona con establecer vinculos con ac-
tividades motivadoras, que permitan disminuir el aburrimiento
frente a determinados contenidos conceptuales que se proponen en
clase. Por tltimo, se buscard optimizar y recompensar, sobre todo
aquellas actividades en las que los incentivos para el aprendizaje son
menores.

Para ello se ha trabajado con la tabla de objetivos de la gamifi-
cacién propuesta por Liberio Ambuisaca (2019) y se han ubicado
en paralelo los contenidos conceptuales y habilidades que se buscan
desarrollar con el disefio que se propone.

Secuencia didactica: aprendamos geometria
jugando con MinecraftEdu

Objetivos de Aprendizaje

La creacién de esta innovacion educativa abarca objetivos de apren-
dizaje de Sexto basico descritos por el curriculo nacional, de las
dreas de las Matemdticas y Educacién Tecnoldgica.

El foco principal de interés estd representado por los conceptos
de plano cartesiano y volumen. En la Tabla 1 se presentan los pro-
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positos de las actividades de aprendizaje y en paralelo los Objetivos
de Aprendizaje contenidos en el curriculo escolar chileno para el
nivel 6to de Educacion Bésica.

Tabla 1. Relacién entre objetivos de aprendizaje, sector curricular y
propositos de la actividad gamificada

: Asignatura  Objetivos de Aprendizaje asociados : Propésitos u objetivos
: 0 sector ¢ al Curriculo escolar : que persigue la
‘curricular ! :

: Demostrar que comprenden el ¢ Ubicar un espacio de

. concepto de drea de una superficie en | trabajo basindose en
cubos y paralelepipedos, calculando | un plano, en el mundo
- el drea de sus redes (plantillas) - digital y luego trasladar
: asociadas. ‘ esta representaciénal
mundo concreto.

. Establecer referencias
respecto de otros/as.

{ Matemaéticas | i Delimitar referencias
3 : ‘ respecto de otros/as.
Calcular la superficie de cubos Modelar un perimetro
y paralelepipedos expresando el en un plano cartesiano
‘ resultado en cm? y m?. ¢ para definir area.
Calcular el volumen de cubos y
. paralelepipedos, expresando el : Representar voltimenes !
resultado en cm?, m* y mm®. sobre un plano

: cartesiano y luego
trasladar a un tablero

. Elaborar un producto tecnoldgico

. Elaborar cuerpos

. para resolver problemas y : geométricos en
¢ aprovechar oportunidades, : papel (en cm®) para :
i seleccionando y demostrando : representar los modelos :
 dominio en el uso de: i de Minecraft en un ‘
., {e  técnicas y herramientas para i tablero de ajedrez.
: Educacién . . :
: medir, marcar, cortar, unir, :

: Tecnolégica 2
‘ pegar, perforar, mezclar, lijar,

. serrar y pintar, entre otras.

. ¢ materiales como papeles,

: cartones, maderas, fibras,
plasticos, ceramicos, metales,
desechos, entre otros.
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Primer momento. Preparar el trabajo en el aula

Antes de iniciar las sesiones, el/la docente preparari el escenario de
trabajo dentro del juego (en la opcién nuevo mundo). Alli, debe ge-
nerar un espacio con las directrices de un plano cartesiano, es decir,
demarcard en la superficie dos grandes lineas perpendiculares que
representardn el eje X y el eje Y de un plano. En la figura que se
presenta a continuacién se muestra cémo podria quedar disefiado
un plano cartesiano en el mundo virtual de MinecraftEdu.

Figura 1. Representacion de un plano cartesiano en MinecraftEdu
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Segundo momento. La implementacién en el aula
Sesiones en la asignatura de Matemitica

1. Sesién 1. Introduccidn a los conceptos de drea y volumen

Tabla 2. Sesién 1, actividades y su descripcion

Actividad Descripcion de la actividad

Actividad 1: El/la docente explica el concepto de drea y volumen

conceptual de cubos y paralelepipedos, utilizando imdgenes y
ejemplos asociados a la vida real en el aula.

Actividad 2: Se sugiere que este conjunto de actividades se base en

resolucién i experiencias concretas y de la vida real.

de gjercicios

basicos

utilizando

lapiz y papel

para afianzar

conceptos

fundamentales

Actividad 3: El primer acercamiento a una experiencia gamificada

inicio en el integrando Minecraft en clases es parte de esta sesién.

mundo de ¢ En este momento el o la docente a cargo deberd modelar

Minecraft . el uso de las herramientas para la construccién de
figuras geométricas en 3D. Para ello deberd promover el
que individualmente o en equipos se experimente en el
espacio virtual, aprendan a desenvolverse en él y tengan
algtin grado de libertad para relacionarse con la interfaz
grafica, los comandos y las formas en que se puede
operar en la plataforma.
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Actividad

Actividad 4:
ubicacién en el
mundo virtual

Los grupos conformados deberin escoger libremente un
“terreno” cuadrado con un perimetro de 20 cuadrados.
El terreno debe estar ubicado en la interseccién de los
ntmeros del eje X y el eje Y, para asf hacer el simil con
un punto dentro de un plano. Aqui es importante que

se vaya retroalimentando inmediatamente sobre las
caracteristicas de un cuadrado, el cual debe poseer sus
lados iguales, en este caso serfan terrenos de 5 cuadrados
por lado.

Una vez que los estudiantes ya delimitaron su espacio
de trabajo en el mundo virtual tendrin que ser

capaces de comunicar matemdticamente al docente

y a sus compaiieros/as en qué punto del plano se
encuentran ubicados. Se comprobard, y se haré lo
mismo con cada uno de los grupos. Una vez hecho

esto y haber trabajado la ubicacién espacial con base

en la gamificacidn, se les pedird a los estudiantes que
representen simbélicamente en su cuaderno la ubicacién
de cada uno de los grupos en un plano cartesiano.
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2. Sesi6n 2. Organizando el trabajo

Tabla 3. Sesién 2, actividades y su descripcion

' Entre las/los estudiantes y el/la docente deberén establecer

- acuerdos de normas a implementar en el transcurso de

- las siguientes sesiones, tomando como base el respeto y

. la colaboracién, con el fin de promover el buen trato y el |
traba]o cooperatlvo entre los y las estudiantes. Un ejemplo :
© es sancionar a quien destruya o interfiera en el trabajo de !

Actividad Desc pc1on dela act1v1dad
¢ Actividad 1:

‘ normas de

i convivencia

g : sus compafieras/os.

© Actividad 2:

¢ organizando los
equipos de trabajo
heterogéneos

. La conformacién de grupos serd de cardcter heterogéneo,
‘ tomando en cuenta la diversidad de caracteristicas de

i el mejor rendimiento académico entre si, tienen una alta
: probabilidad de alcanzar mejores resultados. Asimismo, si

¢ en la deficiencia. Las agrupaciones homogéneas hacen
. prevalecer el sentido de la competencia entre estudiantes y

- dentro de los grupos de un curso; los dos grupos de :
estudiantes (los con rendimiento superior e inferior) deben

¢ En el caso de la presente propuesta didéctica, se eligié
. la herramienta digital Sometics, porque facilita la

. personales de cada estudiante, se consideran asuntos como: :
| ¢con quién prefieres pasar tu tiempo libre?, ;con quién

proporcwna un conjunto de informes de estas relaciones,

un curso. Segin Gonzélez (2002), agrupar estudiantes
con base en caracteristicas homogéneas, solo provocard
efectos negativos. Si se agrupa a todos los estudiantes con

se agrupa a estudiantes con desempefios menores, pierden
la oportunidad de mejorar y sus resultados permanecen

carecen de equidad para fortalecer el clima de aula.
En cambio, si se favorece la actividad en equipos
heterogéneos, se podra fortalecer el sentido de comunidad

lograr objetivos de aprendizaje comunes sin eclipsarse
mutuamente.

conformacién de equipos. Esta herramienta luego de
aplicar una breve encuesta en torno a las preferencias

prefieres trabajar o estudiar? Los resultados de dichas
encuestas, permiten visualizar las conexiones y relaciones
sociales que existen en grupos, clases o equipos. Sometics

la atraccién entre personas y aquellas personas que quedan
aisladas del curso. Con estos datos y con criterios que uno
define (unidad, favorecimiento de relaciones sociales, de

. trabajo o paridad de género) se realizan las propuestas de
“ agrupamiento heterogéneo.
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Actividad 3:
planeacién de
figuras 3D

Los y las estudiantes deberdn dibujar una figura 3D en
sus cuadernos, siguiendo los modelos que se proponen
en la siguiente imagen. Para ello se recomienda que
cada equipo dibuje la misma figura y discutan sobre las
caracteristicas del modelo que les toca representar con
cubos y cuadrados.

Estas mismas figuras son las que se utilizaran para
representar en los mundos virtuales en MinecraftEdu.

49




EXPERIENCIAS TRANSFORMADORAS PARA LA ESCUELA Y LA FORMACION DOCENTE EN EDUCACION BASICA

3. Sesiones 3 y 4. El mundo en 3D en Minecraft

Tabla 4. Sesiones 3 y 4, actividades y su descripcién

Actividad Descripcién de la actividad

- Actividad 1: . Los y las estudiantes deberdn construir en el terreno

¢ creacién de figuras | asignado en Minecraft, la figura 3D dibujada en su

: en Minecraft : cuaderno.

El terreno asignado debe ser cuadrado y con un perimetro
de 24 cuadrados. Es importante tener en cuenta una
restriccidn: la figura debe localizarse en la interseccién de
los ndmeros del eje X y el eje Y, para asi hacer el simil con
un punto dentro de un plano.

Aqui es importante que se vaya retroalimentando

: inmediatamente sobre las caracteristicas de un cuadrado, el :
- cual debe poseer sus lados iguales. :
¢ Una vez que los estudiantes ya delimitaron su espacio de
trabajo en el mundo virtual (los terrenos con perimetro
de 24 cuadrados) tendrdn que ser capaces de comunicar
matemiticamente al docente y a sus compafieros en qué
punto del plano se encuentran ubicados.

Se comprobard y se hard lo mismo con cada uno de

. los grupos. Una vez hecho esto y haber trabajado la

- ubicacién espacial en base a la gamificacién, se les pedira
- alos estudiantes que representen simbdlicamente esta

“ localizacién en su cuaderno.

¢ Actividad 2: ‘ Los y las estudiantes miden las dimensiones de las figuras
“ medicién de © que construyeron en Minecraft utilizando la herramienta

‘figuras 3D enel | de medicién del juego, calculando la superficie y

- mundo Minecraft i el volumen de las figuras aplicando las férmulas

: : correspondientes.

© Actividad 3: : Los equipos de trabajo entregan un reporte de los avances
“actividad de " en la sesién, sefalando dificultades, distribucién de tareas
- evaluacién . y completando una autoevaluacién del proceso.
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4. Sesion 5. Desde el mundo digital al concreto (primera parte)

Para este momento, paralelamente, se desarrolla el trabajo en cola-
boracién con la asignatura de Educacién Tecnoldgica, realizando el
modelamiento de las figuras disefiadas en el mundo virtual y siendo
traspasadas al mundo concreto. Se presentara en adelante la secuen-
cia diddctica correspondiente para dicha asignatura.

Tabla 5. Sesion 5, actividades y su descripcién

Actividad Descripcién de la Actividad

Actividad 1: En este momento es fundamental detenerse y entregar los

retroalimentacién : resultados de los reportes de la sesién anterior, ofreciendo

docente tiempos para mejorar los productos elaborados y aplicar
correcciones antes de avanzar a la siguiente etapa.

i Actividad 2:
“ calculo del 4rea de
 las superficies

- Los/las estudiantes calculan el 4rea de las superficies de los
i cubos y paralelepipedos que construyeron en Educacion
¢ Tecnolégica.

Actividad 3:

‘ Los estudiantes calculan el volumen de los cubos

* y paralelepipedos que construyeron en Educacién

‘ Tecnolégica.

- Para ello, deben realizar mediciones y cilculos en

: Minecraft, expresando el resultado en distintas unidades
C(em’, m?, mm?).

i Actividad 4

- de evaluacién:
resentacién de
: resultados

- Los y las estudiantes deberan plasmar los resultados en la
: libreta proporc1onada por el videojuego, adjuntando fotos
- de sus creaciones.

. Esta instancia ofrece al profesorado la posibilidad de

“ desarrollar una evaluacién sumativa del proceso, para la

© que es posible elaborar alguna escala de apreciacién en

“ funcién del producto requerido.
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5. Sesién Final (6). Desde el mundo digital al concreto (segunda

En este momento es fundamental detenerse y entregar los
resultados de los reportes de la sesién anterior ofreciendo

parte)
Tabla 6. Sesién final
Actividad Descripcion de la Actividad
Actividad 1:
retroalimentacién
docente

tiempos para mejorar los productos elaborados, aplicar
correcciones antes de avanzar a la siguiente etapa.

Actividad 2: el
. desafio del tablero

¢ Los/las estudiantes construyen el modelo representado
i en el mundo virtual en un tablero de ajedrez previamente

¢ Para ello utilizan los modelos elaborados en la clase

- de Educacién Tecnolégica, acuerdan la forma de

‘ representacién mis adecuada siguiendo el modelo digital.
. Fotografian desde distintas perspectivas el modelo.

. con otros equipos del curso. Entregan el plano en papel
i a otro equipo y presentan el modelo construido en la

¢ Esta secuencia se puede reproducir en varios ciclos de

Se disponen en las mesas los materiales para intercambiar

Corre el tiempo y con los materiales fisicos tratan de
reproducir la figura disefiada por el equipo contrario. Se

Una comisién de jueces evalda el resultado y establece

puntos e insignias de participacion. Registrando en la

manera que se intercambien roles evaluados y evaluadores
siguiendo determinados criterios disefiados por el/la

Se cierra la actividad presentando los desempefios por

“ de ajedrez - disefiado.
Actividad 3:
- el desafio de
¢ construir otros
modelos plataforma.
“ anotan los tiempos de cada equipo.
pizarra.
docente.
Actividad de
evaluacién: equipos en una tabla final.
presentacién de
resultados
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Sesiones de trabajo de la asignatura Educacién Tecnoldgica

Secuencia didictica para la elaboracién de cuerpos geométricos y
volimenes en 3D con papel necesarias para la representacién en un
tablero de ajedrez.

Duracion: 3 sesiones de 1 hora pedagdgica

Materiales:

Hojas de papel de colores

Tijeras

Pegamento

Regla

Lipiz

Cartulina en la que se represente un tablero de ajedrez siguien-
do las especificaciones del/la docente de Matemiticas.

Sesién 1. Organizando el trabajo

Tabla 7. Sesion inicial en Educacién Tecnoldgica

- Actividad : Descripcion de la actividad

¢ Actividad 1: . Entre las/los estudiantes y el/la docente deberan establece
i normas de ¢ acuerdos de normas a implementar en el transcurso de

¢ convivencia  las siguientes sesiones, tomando como base el respeto

iy la colaboracién, con el fin de promover el buen trato
.y el trabajo cooperativo entre los y las estudiantes. Un
- ejemplo, es sancionar a quien destruya o interfiera en el
: trabajo de sus compafieras/os.

- Actividad 2: los | En este momento se organiza el desafio que enfrentard

- equipos de trabajo  la asignatura, conformando los mismos equipos de
i heterogéneos i trabajo definidos en Matemiticas. Luego, se delimitard las

. funciones y roles de cada persona que conforma el equipo
: y para establecer responsabilidades.

¢ El/la docente entrega el plan de trabajo y especifica la

: i inar dicho trabajo.
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Sesiones 2 y 3. Elaboracién de cuerpos geométricos con papel

Se ha acordado que el proceso de elaboracion de los cuerpos geomé-
tricos implica la implementacidn de la técnica conocida como paper
toys. Es decir, la construccién de figuras se realizard en funcién de
modelos de corte, pliegue y pegado de figuras en 3D.

Tabla 8. Sesiones de elaboracidn de cuerpos geométricos con papel

Actividad Descrlpcxon de la actwldad

Actividad Presentar los conceptos de cuerpos geometrlcos y

1: momento voliimenes a través de imégenes y ejemplos.

conceptual Realizar ejercicios practicos para que los estudiantes se

familiaricen con los conceptos.

: Actividad 2: : Se sugiere que las y los estudiantes traba]en en sus equipos |
i ensefar a los ! para ayudarse mutuamente en la construccién de los cubos !
- estudiantes cémo y rectingulos en 3D necesarios para replicar su modelo.
 crear figuras - Serd necesario que en este momento cada equipo cuente
- geométricas - la cantidad de recursos que necesitari construir de cada
“ utilizando papel tipo, analizando el modelo y solicitando al/la docente

: corrobore sus conclusiones. Esta es una oportunidad de
- aplicacién para una evaluacién formatlva del proceso.

- Actividad 3: - Cada equlpo se organizay produce la cantidad de insumos |
“los equipos " necesarios para representar el modelo. :
‘construyen sus  : Tal vez sea necesario que en esta etapa el/la docente de

. modelos con sus | Educacién Tecnoldgica use como referencia el mundo

{ propias manos ¢ virtual creado por cada equipo en Minecraft para analizar

- desde distintas perspectivas el disefio y posibilitar el

Actividad 4: Es el momento de g que e cada equipo construya o soporte
los equipos de su modelo, en funcién de las especificaciones otorgadas
i construyen el plan | por el/la docente de matematicas.
 cartesiano (en base
‘auntablerode

ajedrez)
i Actividad 5: : Para esta actividad, se sugiere organizar una sesién especial !
- evaluando el - de cierre donde converjan ambas asignaturas y participen !
¢ desempeiio ¢ de la sesion “El desafio de construir otros modelos” que se :

| realizard en Matematicas.

‘Los punta]es e instancias de evaluacién podrian integrarse

: en un mismo instrumento participativo de ambos

“ docentes, para recoger la evidencia del aprendizaje en

: ambas instancias.
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Técnicas didacticas para la innovacidn,
creatividad e inclusién educativa

Pablo Castillo Armijo!

Introduccién

Todo centro educativo que desee seguir una politica de educacion
inclusiva debe desarrollar una serie de directrices, pricticas y cul-
turas que potencien la diferencia y la contribucién activa de cada
estudiante para construir un conocimiento compartido y enrique-
cido por la participacién (Booth y Ainscow, 2011; Lépez Melero,
2011, 2012).

El nuevo enfoque inclusivo que se intenta implementar en el
contexto educativo chileno busca valorar el derecho a una educa-
ci6én de calidad y equidad. La inclusién educativa no es otra cosa
que asegurar el acceso de todas y todos los estudiantes, la calidad, la
participacion y frenar toda barrera de exclusién (Booth y Ainscow,
2000; Echeita, 2006).

El frenar estas barreras que impiden una escuela inclusiva (ar-
quitectonicas, pedagdgicas, socioculturales, econémicas) traspasan
las murallas de las escuelas y se conciben en lo esencial como un
nuevo modelo social de relacionarnos, el cual busca la promocién
de la autonomia e independencia de los sujetos, bajo una meta de es-
colarizacién de calidad para todos y todas, sin exclusiones (Echeita
y Cuevas, 2011; UNESCO, 2015).

Booth y Ainscow (2011), al proponer un Indice para la Inclu-
s16n, nos invitan a ser innovadores, creativos y favorecer el apren-
dizaje de todas y todos y no solo de estudiantes con Necesidades

1 Universidad de Santiago de Chile.
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Educativas Especiales (en adelante NEE), y para ello el profesorado
deberd adecuar o transformar sus practicas pedagdgicas cotidianas.

El profesorado y sus pricticas pedagdgicas son el pilar funda-
mental de la innovacién para una educacién inclusiva, sin ellos el
cambio no serd posible. Es por ello por lo que se ha estudiado en
la dltima década a los educadores, partiendo por sus percepciones
frente a este fendmeno. Se constata que tienen una muy buena acti-
tud y précticas favorables hacia la inclusién de estudiantes con NEE
(Arnaiz y Lopez, 2016; Garzon et al., 2016; Gonzdlez et al., 2016,
Pegalajar y Colmenero, 2014); que la formacion inicial recibida asi
como la experiencia préctica previa en la atencién a la diversidad,
impacta en la actitud del docente hacia las practicas inclusivas (Gar-
z6n et al., 2016; Gonzélez-Gil et al., 2016, Granada et al., 2013); y
que existe una relacién directa entre actitud positiva hacia la inclu-
sién y el despliegue de pricticas inclusivas en las aulas (Garzén et
al., 2016). Sin embargo, encontramos otras realidades donde el pro-
fesorado expresa opiniones favorables a la inclusién que no se con-
dicen con sus acciones exclusoras (Cunha y Gémes, 2017). Garcia y
Delgado (2017) establecen que el profesorado sigue manteniendo la
l6gica de modelos alejados de la inclusién escolar, lo que nos debe
preocupar si queremos cambiar la escuela y que nuestros estudian-
tes se sientan seguros, acogidos y listos para aprender.

La educacién inclusiva solo se llevard a cabo si somos capaces
de introducir técnicas y pricticas diferentes de las utilizadas tra-
dicionalmente, ya que el profesorado debe ser capaces de disefiar
entornos de aprendizaje que valoren la creatividad, el potencial
individual y colectivo, la investigacion y el pensamiento critico e
innovador.

1. Marco para la buena ensefianza y profesorado

Nos basaremos en el actual Marco para la Buena Ensefianza (en
adelante MBE) (Mineduc, 2021), que nos entrega una serie de in-
dicaciones para desarrollar un trabajo educativo de primer nivel y
bajo los preceptos presentados al inicio de este capitulo, como la
inclusién, la participacién y el trabajo colaborativo e innovador.
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Estas indicaciones entregadas en el MBE son la piedra angular
donde descansa la evaluacién docente actual y por tanto, avanzar en
nuestra carrera profesional. Cada docente debe ser capaz de cons-
truir una planificacién siguiendo las presentes indicaciones:

1. Ambiente de aula basado en relaciones sélidas que fomen-
tan las conexiones emocionales, la seguridad emocional y
fisica, y el sentido de identidad, pertenencia y propésito
de todos/ as los/as estudiantes como corresponsables en la
construccion de una comunidad educativa basada en el buen
trato (dominio B del MBE, 2021).

2. Estrategias de ensefianza bien organizadas y productivas,
ancladas en la evaluacién formativa, que apoyan la motiva-
cién, la competencia y el aprendizaje autorregulado de los
estudiantes. Estas estrategias otorgan apoyos especificos en
funcién de las necesidades de los/as estudiantes, con el pro-
posito de involucrarlos/as en tareas de aprendizaje desafian-
tes y atractivas que promueven el desarrollo de habilidades
comunicativas, cognitivas y metacognitivas (dominios A y
C del MBE, 2021).

3. Aprendizaje social y emocional que fomenta habilidades y
habitos que permiten el progreso académico y el compromi-
so con el aprendizaje. Enfatizando las habilidades interper-
sonales para el trabajo colaborativo, la vida en democracia y
la buena convivencia (dominios B y C del MBE, 2021).

4. Desarrollo de pricticas y disposiciones docentes que
ofrezcan oportunidades de aprendizaje equitativas y sensi-
bles a la creciente diversidad del estudiantado, con énfasis
en la valoracién de la propia cultura y la cultura de otros, en
el desarrollo de un sentido de corresponsabilidad para erra-
dicar prejuicios y conductas discriminatorias en el centro
educativo, y en la participacién ciudadana en una sociedad
democritica (dominios A, B, C, y D del MBE, 2021).

5. Colaboracién entre distintos actores y redes de apoyo,
internos y externos del centro educativo, que permitan res-
ponder a las necesidades de los/as estudiantes y abordar
tempranamente, en conexién cercana con las familias y or-
ganizaciones en el entorno, factores de riesgo que llevan a la
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exclusion educativa y a problemas de salud, bienestar fisico
y emocional (dominio D del MBE, 2021).

6. Aprendizaje profesional permanente basado en la re-
flexién y experimentacidn, con foco en la mejora de los pro-
cesos de ensefanza para el aprendizaje de todos/as los/as
estudiantes. Considerando la dimensién ética que subyace a
las interacciones y decisiones profesionales, los/as docentes
colaboran con sus pares para abordar de manera colectiva
problemas especificos de la prictica y generar oportunida-
des para contribuir a la mejora continua del centro educati-
vo (dominio D del MBE, 2021).

Ser profesional de la educacién hoy en dia exige actualizarnos
constantemente, por lo que a continuacidn se presentan algunas es-
trategias y técnicas diddcticas para ser implementadas por los do-
centes en la sala de clases, todo esto con el propésito de fomentar
la participacién de los estudiantes en sus procesos de aprendizaje,
haciendo estos espacios mis democraticos e inclusivos.

2. Técnicas didacticas para una escuela
inclusiva e innovadora
Técnica Yo soy

Cada estudiante debe responder a interrogantes que en conjunto
entregan un texto poético que sirve de presentacion:

YO SOy euviuinnennen (nombre de sus abuelos y abuelas)

YO SOY..eevneinnennn. (nombre del lugar en que nacid)

Y0 SOy...ciiiiinnnnn (nombre de una actividad extraprogramaticas
que realice)

YO SOy euiiniiiiinnnn (nombre de una comida favorita)

YO SOY..oeuueinnennn. (nombre de alguna caracteristica personal)

YO SOY..oeuniinnennn. (nombre del estudiante)

Luego se juntan todas las respuestas en una oracién y se comparte
en publico aquellos que quieran.
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Técnica de historia de vida

Es una actividad que busca la mdxima expresion a partir de pregun-
tas generales, pero que involucra crear un relato personal e intimo.
Se debe dar el tiempo para reflexionar por lo que puede ser un buen
primer trabajo que desarrollar con los estudiantes que inician un
nuevo ciclo educativo.

Modelo:

¢Quién soy?

¢De dénde vengo?

¢Qué quiero aprender este afio?

¢ Cudles son mis talentos y fortalezas?

Técnica del parecido a

Se trata de buscar diversas asociaciones que justifican la confeccién
de ideas complejas a partir de la unién de ideas simples. Para ello
ocupamos la relacion entre palabras para que el estudiante pueda
unir palabras y luego ideas y conceptos.

Podemos iniciar por la relacion subjetiva, donde serd el propio
estudiante, a partir de las vivencias personales, que relacione pala-
bras con sentimientos o ideas que tenga y que por lo mismo son
muy dificiles de entender para el resto de las personas.

Luego proseguimos con relaciones por contraste. Estos pue-
den ser variados, desde sentimientos como bello/feo; bueno/malo;
amor/odio hasta conceptos propios de diversas asignaturas: dia/no-
che; sinénimos/anténimos; redondo/cuadrado; negro/blanco.

Para el caso de la ensefianza de la Historia se ocupa bastante
la relacion por antecedentes, que explican un hecho y se busca su
origen temporal, intelectual, emocional, histérico, politico, cultural
o econémico. Como por ejemplo los antecedentes de la Indepen-
dencia de Chile.

Finalmente, y que pueden fomentar la creatividad estdn las rela-
ciones consecuentes, que son las que se expresan a partir del futuro, es
decir, anticipar las situaciones o hechos. Como, por ejemplo: ¢cuil
puede ser la consecuencia del calentamiento global?, ;qué sucedera

63



EXPERIENCIAS TRANSFORMADORAS PARA LA ESCUELA Y LA FORMACION DOCENTE EN EDUCACION BASICA

cuando conquistemos el planeta Marte? O mds actual: ;co6mo serd
mi pais el afio 2050?

Técnica de la carta anénima

Busca el mdximo de expresidn escrita sobre algiin tema en particu-
lar. Sin guardar recelos por el contenido, del cual nadie se hace res-
ponsable. Busca la catarsis, a partir de una carta que los estudiantes
pueden dirigir hacia una persona o institucién, argumentando, cri-
ticando y/o proponiendo ideas. Lo importante es asegurar el ano-
nimato de quien escribe la carta, ya que solo de esta forma daremos
la posibilidad de una médxima expresién, sin censuras. De manera
individual realizardn una carta anénima, la carta puede contener
preguntas, inquietudes, soluciones, puntos de vista, opiniones so-
bre un tema o contenido que quieran aprender en nuestra clase. La
actividad tiene un tiempo miximo de 30 minutos para que ordenen
sus ideas y redacten la carta, al terminar la doblan en cuatro partes
y son entregadas al finalizar la clase.

Técnica de juego de roles

Busca la expresion corporal y apropiarse de discursos de personajes.
Es tomar el papel de actor o actriz e indagar sobre la vida de alguien
y expresar sus sentires y pensares a partir de una dramatizacién o
mondlogo. Se requiere un tiempo de aprendizaje auténomo para
que los estudiantes puedan investigar y hacerse del papel. Puede ser
una obra de teatro, que involucre crear una escenografia, vestimen-
ta, maquillaje, lo que dard la posibilidad que todos los estudiantes
puedan tener una responsabilidad en el montaje de la obra. Recor-
demos que todas las labores son fundamentales y por ende se evalia
la responsabilidad, el logro de los objetivos y el resultado final de
la obra. Puede ser un buen proyecto para finalizar una unidad de
aprendizaje o curso.
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Técnica de las preguntas (Torrance, 1966)

Las preguntas son un sistema incomparable para potenciar el pen-
samiento creativo, critico y reflexivo. Segun el tipo de preguntas
que se realicen a los estudiantes, dependerd el aprendizaje que ellos
puedan alcanzar. Cada estudiante debe aprender a preguntar y para
ello puede utilizar este decdlogo. Las posibilidades son multiples
(textos, videos, imdgenes, pinturas, proyectos de investigacion).

e Interpretativas: ¢qué crees que significa la afirmacién que
hace el autor del siguiente texto? (se agrega texto segtn el
nivel del estudiante)

e Comparativas: ¢cudles son las diferencias entre vertebrados

e invertebrados?

Analiticas: ¢como funciona un refrigerador?

Sintéticas: ¢ cudles son las caracteristicas del clima tropical?

Convergentes: ¢quién es el autor de Cien arios de soledad?

Divergentes: ¢estis seguro de que la sinapsis es un proceso

magnético?

Redefinicién: ¢por qué el reloj es como un drbol?

e Estimulantes: ;qué harias si fueras famoso (a)?

e Reflexivas: ¢por qué existe el trabajo infantil en paises
pobres?

e Hipotéticas: ;qué pasaria si nos instaliramos a vivir en la
luna?

Técnica de la sintesis

La sintesis se caracteriza por su brevedad, relacion y originalidad,
de la cual se extraen ideas y aproximaciones de algtn tipo de cono-
cimiento. Ejemplos de sintesis a utilizar de manera didéctica dentro
del aula son los “slogans publicitarios”, “frases y dichos”, “titulos
varios”.

Ejemplo de preguntas de sintesis: haz la sintesis de tu vida en
cuatro palabras, poner un titulo a tu dia, inventar una marca de
zapatillas.

65



EXPERIENCIAS TRANSFORMADORAS PARA LA ESCUELA Y LA FORMACION DOCENTE EN EDUCACION BASICA

Técnica del detective

La técnica del detective es ideal para fomentar la investigacién y
recopilacién de informacién (huellas). Cada estudiante debe propo-
ner un caso (problema) a todo el curso, y estos votardn por el caso
mds atractivo a resolver.

El grupo se divide en equipos de bisqueda de huellas y deberd
construir un reporte de la informacién recolectada.

El profesorado debe monitorear que todos participen y que
logren resolver el caso en el menor tiempo posible. Es ideal para
motivar el inicio de una nueva unidad y se puede desarrollar en dos
clases.

Reflexidon final

La formacién de profesores y profesoras, sus actitudes hacia la
inclusién educativa y sus actuaciones en un contexto de préctica
pedagdgica deben ser innovadoras, creativas y que motiven a los
estudiantes hacia el aprendizaje. Se debe instalar en la discusién y
reflexién pedagdgica cotidiana en las escuelas, en especial en los ni-
veles de educacion parvularia y bisica el tema de la diversidad e
inclusién educativa, en todos sus aspectos (tedrico, practicos, dis-
cursivos, controversiales, politicos) y lograr un cambio de paradig-
ma hacia una sociedad que se reconstruya mirando como riqueza la
diversidad, interculturalidad e inclusién.

Hay que recordar que la labor docente es el trabajo mas im-
portante para nuestros nifios y nifias, ustedes son sus referentes,
sus heroinas y héroes que todo lo pueden, y confian en vuestras
capacidades.

Para lograr estas metas de cambio y mejora de las escuelas, de-
bemos tener presente algunos aspectos criticos que muchas veces
limitan los alcances de las innovaciones. Podemos mencionar la fal-
ta de actualizacién docente por los bajos incentivos que existen al
respecto: el tiempo dedicado a la innovacién y su sostenibilidad en
el tiempo que muchas veces no es respaldada como es debido por
los equipos directivos; desconocimiento por parte de las familias
del mejor acompaniamiento educativo de estas estrategias y técni-
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cas; falta de motivacién de algunos estudiantes, que dificultan las
innovaciones.

La resistencia al cambio es una constante a la naturaleza huma-
na y en el campo de la educacién no estd ajeno a esta situacion, sin
embargo el profesorado debe sobreponerse a estos y otros incon-
venientes, a partir de un trabajo colaborativo y por departamentos;
creacion de redes pedagdgicas locales para compartir conocimiento
pedagdgico; que parte de los recursos econémicos de la escuela sir-
van para construir un plan de acompafiamiento docente entre pares;
entre otras alternativas de profesionalizar nuestra labor.
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Introduccién

Los tltimos afios en Chile han sido de importantes transformacio-
nes en el dmbito educativo, es especial con el consenso generalizado
de mejorar la educacion publica de nuestro pais, de la mano de con-
ceptos de inclusion, diversidad, justicia social y cambio y mejora es-
colar. Es en ese contexto donde nos preguntamos ; como es el actual
proceso de inclusion de los/las estudiantes recién llegados a nuestro
sistema educativo?, ¢cudles son los grandes desafios que enfrentan
los docentes al momento de planificar e impartir sus clases en am-
bientes de mayor diversidad?, ¢qué tan eficientes son, a criterio de
docentes, las medidas de inclusidn educativa implementadas como
parte de sus nuevas metodologias? y ¢qué tipo de ambiente escolar
se genera en una escuela que se ha declarado como inclusiva?
Todas estas interrogantes surgen desde nuestra actual realidad
de amplia diversidad presente en nuestra sociedad y que es necesa-
rio de afrontar como politica publica a la brevedad, ya que las es-
cuelas chilenas estdn actuando de manera reactiva a la problematica
y no sabemos si estas medidas son las mas adecuadas para asegurar
el derecho a una educacion justa y fraterna para todas y todos; “res-
pecto a la interculturalidad que se produce por la inmigracién desde
el resto de América se avanza muy lentamente. Sin embargo, el pais
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cambié y hoy se abre indiscutiblemente a la riqueza de nuevas cul-
turas y lenguas” (Campos-Bustos, 2019, p. 1).

1. Marco referencial teérico
1.1. ¢Qué entendemos por inclusién educativa en Chile?

En las dltimas décadas se ha nombrado cada vez mis la palabra in-
clusion, reflejandose en la agenda educacional de cada pais. Si bien
existen diferentes definiciones en el dmbito educativo la UNESCO
la define como:

La inclusién se ve como el proceso de identificar y responder a la
diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a través de la
mayor participacion en el aprendizaje, las culturas y las comunida-
des, y reduciendo la exclusién en la educacién. Involucra cambios y
modificaciones en contenidos, aproximaciones, estructuras y estrate-
gias, con una visién comun que incluye a todos los nifio/as del rango
de edad apropiado y la conviccién de que es la responsabilidad del
sistema regular, educar a todos los nifio/as (UNESCO, 2006).

El considerar a la inclusién como el principio a la NO discri-
minacién involucrard para el Estado chileno a fines de la primera
década del 2000 redefinir muchas de sus actuaciones, en especial
aquella que permitia la seleccion de estudiantes, que evidentemente
es un acto discriminatorio.

La inclusién acoge a todos quienes presenten necesidades edu-
cativas y respondan a la diversidad (Ocampo, 2014), es por esto que
dentro de la educacién inclusiva debe existir un reconocimiento
global sobre la diversidad existente en el estudiantado, entregan-
do asi las oportunidades necesarias tomando en cuenta no solo sus
condiciones fisicas y sensoriales, sino también aquellas caracteris-
ticas fisicas y cognitivas, potencialidades, ritmos, y motivaciones
propias del estudiante (Luque Parra y Luque Rojas, 2015).

En el mismo escenario, la inclusién es concebida como “un paso
mis alld” (Blanco, 2006, citado en Armijo-Cabrera, p. 5) de la inte-
gracion, reconociendo la educacién como un derecho humano que
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estd a la base de una sociedad miés justa (Ainscow y Miles, 2008,
citados en Armijo-Cabrera, p. 6), sin embargo, se discute que la
educacién inclusiva no sélo se trata de aceptar estudiantes en las es-
cuelas, sino que debe velar para que se “logre que todas las personas
desarrollen al mdximo sus miltiples talentos y capacidades, por ello
se dice que al docente le asiste una alta responsabilidad en su proce-
so de preparacidn, y formacién permanente” (Luque, 2016, p. 26).

Si bien se habla de lo importante que es la inclusién y la necesi-
dad de tener que implementarla en los establecimientos educaciona-
les, no obstante, no hay una formacién suficiente hacia los docentes
para atender a las multiples necesidades que se generan en las escue-
las chilenas (Castillo-Armijo, 2021).

Es importante mencionar que, para dar paso al avance de la in-
clusién, se debe dejar atrds la mirada tradicional de cémo se ejerce
el proceso de ensefianza desde el docente hacia el estudiante, el que
consiste solamente el traspaso unidireccional de informacién. “De
tal modo, si se aspira a avanzar en términos de inclusién educativa
y conseguir mejoras dentro de los espacios académicos, no se puede
continuar percibiendo la diversidad del alumnado como una carac-
teristica limitante” (Septlveda y Castillo-Armijo, 2021, p. 187).

Por ello se debe reconocer que la formacion docente es un foco
primordial de la educacién inclusiva: “[...] se requiere de una alta
formacién del profesorado para elevar los niveles no solo en la en-
seflanza, sino también en el aprendizaje y la calidad educativa, es
decir, que, a docentes mds preparados, mejores planeaciones y eje-
cuciones pedagdgicas (Velizquez et al., 2016, p. 24).

Un foco actual de trabajo que persigue la inclusién y que debe
ser parte de la formacién docente, se refiere a los movimientos de
sujetos que por diversos motivos se trasladan de un lugar a otro,
incluyendo migraciones internas nacionales, entre paises y conti-
nentes. Es necesario consignar que durante toda la historia de la hu-
manidad han existido desplazamientos y procesos de intercambios
culturales y nuestro pais no ha estado ajeno a aquello, desde sus
procesos de colonizacién europea, pasando por el repoblamiento
de sectores australes/rurales/indigenas planificadas de diversos go-
biernos durante el inicio y consolidacién de la Republica.

Sin embargo, en los ultimos afios en contexto chileno se ha en-
riquecido de diversas otras culturas bajo la llegada de los migran-
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tes, sean estos fronterizos como bolivianos, argentinos, peruanos,
como venidos de otras partes de Latinoamérica y el Caribe como
colombianos, venezolanos, dominicanos y haitianos entre los gru-
pos facilmente distinguibles y que conviven con los connacionales,
de maneras diversas.

En lo que concierne a la educacién, este nuevo escenario de
plurinacionalidades nos enfrenta a desafios de cambio y mejora de
nuestro sistema educativo donde todas y todos estamos llamados a
hacernos cargo de una u otra manera.

En Chile, “el 5,3% de estudiantes corresponde a extranjeros”
(MINEDUC, 2021), destacando que, segin una noticia del diario
La Tercera “La Regién Metropolitana (RM) tiene la mayor canti-
dad de estudiantes extranjeros del pais” (Gdlvez, 2021).

Como se puede observar, no podemos definir un solo concepto
de inclusion y quizds por ello es que es un proceso en pleno desa-
rrollo de instalacién en nuestra sociedad y nuestras escuelas.

1.2. ¢Qué dice la investigacion reciente sobre la nueva
inclusion educativa en el sistema escolar?

Desde el afio 2015 se registrard un aumento explosivo de la migra-
cién en Chile, complejizando el concepto que manejabamos de in-
clusién educativa hasta ese momento, mds cercano a la integracién
de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE) y la
inclusién social de capas sociales desfavorecidas (pobres y pueblos
originarios preferentemente).

El proceso de inclusién educativa se combinard con la inter-
culturalidad creciente de estudiantes migrantes preferentemente, y
estudiantes pertenecientes a pueblos originarios, quienes habia que-
dado subsumidos bajo un curriculum homogéneo chileno.

Es asi como en la investigacion realizada por Fuenzalida (2017)
se toma como objeto de estudio a los y las estudiantes haitianos/
as, mientras que Bustos y Gairin (2017) se enfocan en estudiantes
migrantes fronterizos en la ciudad de Arica. En ambos casos se con-
cluye que se cuenta con una limitada predisposicién a la intercultu-
ralidad, sefialando que las escuelas parten de la premisa de que los
estudiantes deben adaptarse al sistema escolar, considerando como
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principal tarea la realizacidon de procedimientos normalizadores (se-
guir instrucciones y 6rdenes del adulto, cumplir con el uniforme y
reglas internas de la escuela y por supuesto el curriculo nacional
obligatorio).

Fuenzalida abarca especificamente la integracién sociocultural
en las escuelas de los y las estudiantes provenientes de Haiti en se-
gundo ciclo, mediante un diagnéstico social, incluyendo entrevis-
tas, intervenciones y observaciones del aula, concluyendo que:

[...] se identificaron creencias negativas de los/as profesores acerca
del ingreso de estudiantes haitianos/as y la inexistencia de capacita-
cién para los mismos y, ademds, identificando barreras u obstaculi-
zadores inherentes al estudiantado haitiano de tipo idiomadtico, de
cardcter relacional con sus pares, y la existencia de précticas violentas
(Fuenzalida, 2017, p. 5).

Eliminar y erradicar el racismo en Chile es un tema complejo
de tratar, mayormente cuando se habla de la poblacién haitiana que
ha llegado al pais, por ello, la escolarizacién de nifios y nifias proce-
dentes de Haiti es todo un dilema.

Segun el estudio realizado por Pavez-Soto et al. (2019), denota
la existencia del racismo que se vive en los establecimientos del pais
al momento de integrar al estudiantado haitiano, donde la principal
barrera de insercion es su idioma natal afirmando que “[...] la for-
ma de hablar y la manera en que las nifias y los nifios haitianos se
expresan con el medio que los rodea, son parte de los factores que
motivan la practica racista por parte del grupo de pares” (p. 418).

Del mismo modo, Campos-Bustos (2019) realiz6 una investi-
gacién sobre los procesos de integracion lingtistica de haitianos
en escuelas chilenas, demostrando que la escasa flexibilidad desde
el Ministerio de Educacién al momento de realizar cambios en los
programas de estudios imposibilita la ficil adaptacion de los estu-
diantes en el contexto escolar, donde es el propio establecimiento el
que debe innovar y crear estrategias de integracién oral posibilitan-
do la comunicacién con el estudiantado en cuestién, dejando en se-
gundo plano la lectura y la escritura del mismo; reflexionando que:

75



EXPERIENCIAS TRANSFORMADORAS PARA LA ESCUELA Y LA FORMACION DOCENTE EN EDUCACION BASICA

Los escolares de origen chileno y haitiano pueden beneficiarse mu-
tuamente en un aula plurilingtie, puesto que al oir, leer y escribir otra
lengua es cierto que la reflexion del lenguaje propio se amplia y se
enriquece notablemente. Sin embargo, mientras las lenguas no se
consideren un derecho, sino un problema, se estd lejos de contribuir
en el aula puablica de Chile (Campos-Bustos, 2019, p. 16).

Hartung (2020) afirma que “entre 2015 y 2018 la proporcién
de niflos y niflas extranjeros aument$ en un 271%, pasando de
30.625 2 113.585”, lo que conlleva la toma de decisiones con mucho
criterio pedagdgico en las escuelas de Chile para incluir al nuevo
estudiantado.

Sin embargo, otros estudios e investigaciones dejan al descu-
bierto la poca iniciativa que se vive en los establecimientos al mo-
mento de trabajar para y por los estudiantes extranjeros. Marcia
Herrera (2020) en su propuesta de impulsar un Magister de Inter-
culturalidad e Inclusién Educativa senala que:

[...] no existe una misma mirada hacia la inclusién de los migrantes en
la comunidad educativa y se deja en manos de la profesora de curso
solamente el trabajo con ellos, es aqui donde el desconocimiento de
cémo abordar la ensefianza y comprension de su cultura, concluye
en considerarlos como estudiantes con dificultades de aprendizaje
porque no rinden como los demds, sobre todo aquellos que no ma-
nejan totalmente el idioma, y muchos casos terminan derivados de
manera errénea al Programa de Integracion Escolar (s. p.).

Desde este punto de vista se demuestra que atin no existen pro-
gramas especificos para incluir al estudiante extranjero, y que en
algunos casos por la falta de adecuacién curricular y evaluativa se
termina asignindoles Necesidades Educativas Especiales (NEE)
que muchas veces no presentan.
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1.3. :Con la Reforma de la Educacién Inclusiva del 2015
solucionamos las exclusiones e injusticias educativas en Chile?

El proceso de Reforma Educacional para entregar a Chile: “Un
sistema educativo moderno, de calidad y desde el que se obtengan
conocimientos, competencias y valores democriticos” (Bachelet,
2016) serd impulsado con fuerza en el segundo gobierno de la pre-
sidenta Michelle Bachelet (2014-2018).

En esta nueva Reforma se estipula la Ley 20.845 (MINEDUC,
2015) como una respuesta concreta a las demandas ciudadanas por
resguardar el derecho social a la educacion de calidad, especifica-
mente en el dmbito escolar, para velar por erradicar la segregacién
de estudiantes en los procesos de admision a los establecimientos
educacionales, eliminar el lucro de los privados y avanzar hacia una
nueva educacién publica.

Segtin afirma la Superintendencia de Educacién de Chile (2022),
esta ley permitiria resguardar el derecho a la educacién e inclusién
de todos los estudiantes, asegurando los principios de igualdad y
no discriminacién, y promoviendo la valoracion de la diversidad
al interior de las comunidades educativas, independiente del pais
de origen, condicién migratoria, nivel socioeconémico o cualquier
otra diferencia emergente como la identidad de género.

Lo anterior permitiria el acceso a una educacién inclusiva e in-
tercultural, respondiendo favorablemente a la migracién de estu-
diantes extranjeros en establecimientos educacionales de todo el
pais, para destacar dos focos fundamentales en la Ley de Inclusién
como es el abordar la diversidad y eliminar la discriminacién en la
educacion (MINEDUC, 2017).

En este marco, la politica nacional de estudiantes extranjeros
determina las diferentes orientaciones del sistema educativo para la
poblacién migrante, destacando una serie de acciones que se llevan
a cabo para el ingreso de estos estudiantes recién llegados a los dife-
rentes establecimientos educacionales del pais.

Es asi que se sefiala que para los grupos de estudiantes que no
poseen RUN o visa, el “MINEDUC gener6 una herramienta tec-
nolégica que permitia a un establecimiento educacional matricular a
un estudiante sin RUN, por medio de la asignacién de un nimero”
(MINEDUG, 2018, p. 13), este niimero recibe el nombre de Identi-
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ficador Provisorio Escolar (IPE) y es creado con el fin de garantizar
al estudiantado su acceso a la educacidn, ademds de permitir gozar
de beneficios estudiantiles como becas de alimentacién, programas
de apoyo pedagdgico, tarjeta nacional estudiantil, entre otros.

Por su parte, el estudiantado migrante al ingresar a la educa-
cién chilena debe ser integrado a un nivel segin ciertas politicas.
En el caso de un estudiante que no pertenezca a los paises con los
que Chile tiene convenio de reconocimiento de estudios (Bolivia,
Paraguay, Brasil, Francia, Colombia, Pert, Israel, México, Puerto
Rico, Repuiblica Dominicana, Guatemala, Panamd, Ecuador, Vene-
zuela, Honduras, Alemania, Espafia, Argentina, Uruguay y Haiti)
y no cuente con un certificado para acreditar su tltimo curso apro-
bado, el establecimiento deberd realizarle ciertas evaluaciones para
determinar el nivel en el que permanecera segtn su edad, de modo
que a los hispanoparlantes se les evaluard en un plazo de tres meses
aproximado y a los estudiantes hablantes de otro idioma se les apla-
zard la evaluacidn hasta el ultimo trimestre del afio escolar. “En este
contexto se sugiere aplicar las evaluaciones en la lengua materna
del estudiante, o esperar hasta el dltimo trimestre del afio en curso
para evaluarle, una vez que ha tenido la posibilidad de aprender el
idioma” (MINEDUC, 2017, p. 31).

Por otro lado, “[...] la asignacién de un estudiante a un curso
miés bajo al que le corresponde por edad constituye una situacién
similar a la de repetir de curso” (MINEDUC, 2017, p. 31), sin em-
bargo, este hecho en el mayor de los casos se intenta evitar para no
generar desercion escolar.

Kishore Singh (2019) reconoce a la educacién “como un dere-
cho y no un bien de consumo™. Sujeto a esta frase la educacién
tiene el deber de facilitar una ensefianza inclusiva, dirigida a todo
el estudiantado sin excepcidn, trabajando en el desarrollo de un
aprendizaje profundo y contextualizado, bajo adecuaciones curri-
culares que abarquen todos los intereses, capacidades, caracteristi-
cas y necesidades presentes en las escuelas.

En algunos casos, para que los nifios y nifias se conozcan y apo-
yen en las escuelas mixtas, se utilizan dos o mds idiomas (Garcia,
2022). A partir de lo que se menciona, podemos demostrar que
algunos establecimientos no solo contemplan adaptaciones o ade-
cuaciones curriculares hacia los estudiantes NEE, sino que también
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consideran incluir e integrar a los estudiantes migrantes, ya que, al
provenir de diferentes paises, traen consigo otros idiomas y otras
culturas, lo que es de vital importancia que los establecimientos
consideren estos nuevos factores culturales como una riqueza y no
como una amenaza en su PEL

Es de suma importancia que en las adaptaciones curriculares
se considere el grado de significatividad para los estudiantes, pero
también para sus familias y compaiieros de clase (Montaner, 2022).

Es por esto por lo que cada adaptacion curricular estd sujeta a las
necesidades y las diferentes limitaciones que tenga cada estudiante
teniendo en cuenta que estos presentan avances y/o retrocesos al
momento de generar el aprendizaje acorde a las modificaciones, de-
bido a que hay que evaluar cada caso de forma individual, teniendo
en cuenta que las decisiones que se tomen al respecto serdn siempre
revisables (Martin, 2010).

Una de las estrategias popularmente usadas para facilitar pro-
cesos de adaptaciones curriculares es el Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA), que es un marco que aborda el principal obs-
ticulo para promover aprendices expertos en los entornos de ense-
flanza: los curriculos inflexibles, “talla-tnica-para-todos” (Alba et
al., 2018).

Para que no se sigan originando injusticias educativas que per-
petien una “Pedagogia de la Exclusion en Chile” (Castillo-Armijo,
2022), “[...] los y las estudiantes necesitan de un curriculum el cual
no los segregue, sino mds bien, les proporcione oportunidades las
cuales sean justas y equitativas para aprender” (Alba et al., 2018).

Como hemos podido observar, la concrecién pedagogia de la
inclusién educativa es parte del camino que debe seguir toda so-
ciedad en la concrecidn de ideales de justicia social, por tanto no es
justo pensar que solo los centro educativos deben modificar sus es-
tructuras de pensamiento y accidn, sino que otras profesiones tam-
bién deben darse cuenta que para llegar a una sociedad desarrollada,
libre de odios y de mayor calidad de vida, deben hacer sus aportes
desde sus espacios, siendo solidarios, fraternos y justos.
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1.4. :Cémo podemos evaluar la inclusién educativa
en nuestros centros educativos?

Como se ha mencionado en los puntos anteriores, la educacién in-
clusiva se ha vuelto una necesidad en el ambito educativo chileno,
atendiendo una serie de diversidades, tanto discapacidades fisicas,
como mentales, necesidades educativas especiales (NEE), diferen-
cias culturales, étnicas y raciales entre otras, y promoviendo con la
Ley 20.845 de Inclusién Escolar, la eliminacién de la discriminacién
y fin al lucro de la educacién (MINEDUC, 2015).

Si bien se han tomado medidas en una serie de escuelas a lo largo
del pais, como planes de convivencia escolar, planes de inclusién
educativa, contratacién de apoyos profesionales como fonoau-
didlogos, psicdlogos, terapeutas ocupacionales y principalmente
educadores especiales, nos preguntamos ¢como se puede llegar a
diagnosticar que tan efectivas han sido estas implementaciones? y
¢cémo se evalia la educacion inclusiva dentro de una escuela? Para
responder a estos cuestionamientos, se ha elaborado y validado cua-
tro instrumentos de evaluacién de la inclusién escolar, siguiendo el
Indice de la Inclusién (Booth y Ainscow, 2000) con el fin de que:

La validacién de constructo de cuestionarios permite su posterior
uso por las comunidades educativas para realizar diagnésticos educa-
tivos en torno a conceptos como diversidad, inclusién, participacion,
barreras de exclusion, pricticas y gestién inclusiva (Castillo-Armijo
etal., 2020, p. 18).

El Indice de Inclusién constituye un proceso de autoevaluacién
de las escuelas en relacién con tres dimensiones; politicas, practicas
y culturas inclusivas y donde debe participar la mayor cantidad de
personas involucradas en la comunidad educativa. En el caso de la
validacion realizada por Castillo-Armijo et al. (2020), se presentan
cuestionarios para aplicar a: estudiantes (ver Anexo 1), apoderados
(ver Anexo 2), profesores (ver Anexo 3) y asistentes de la educacién
(ver Anexo 4).
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2. Metodologia de la investigacion
2.1. Enfoque y disefio de la investigaciéon

La metodologia utilizada en la investigacion fue de corte cualitativa,
que buscé comprender un fenémeno en su contexto especifico, es
por ello por lo que optamos como disefio de investigacién por un
estudio de casos (Stake, 1999). El estudio de caso “[...] es la investi-
gacion empirica de un fenémeno del cual se desea aprender dentro
de su contexto real cotidiano” (Lépez, 2013, p. 140).

El cometido real del estudio de casos es la particularizacién, no
la generalizacin. Se toma un caso particular y se llega a conocerlo
bien, y no principalmente para ver en qué se diferencia de otros,
sino para ver qué es, qué hace (Stake, 1999).

Bajo esta circunstancia podemos establecer que un estudio de
caso no es una investigaciéon de muestras para explicar una realidad
mayor, sino que se debe destacar y comprender la unicidad del caso,
sus diferencias que lo hacen distinguibles de otros casos. Es desde
este disefio es que debemos justificar el caso seleccionado intencio-
nalmente y que actiia como escenario de nuestra investigacion.

2.2. Caso de estudio: escuela publica de una comuna
de la Region Metropolitana

Se consulté al DAEM de la comuna por alguna escuela que destaque
por su grado de trabajo frente a la diversidad, siendo esta escuela
considerada como destacada. Ademds, que presentara las siguientes
caracteristicas distintivas: nivel socioeconémico medio-bajo con in-
dices de vulnerabilidad altos, alta presencia de migracién extranjera
y politicas internas para su atencion preferencial, que cuente con un
programa de Proyecto de Integracién Escolar (PIE) y que incorpo-
re a las familias en los procesos educativos.
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2.3. Instrumentos de recogida de informacién

Dentro de nuestra investigacion recurrimos a dos técnicas para re-
coger informacién propia de la investigacién educativa. Para la pri-
mera fase de recogida de informacién se consideraron documentos
de gestion de la escuela como son el Proyecto Educativo Institucio-
nal (PEI), el Programa de Mejoramiento Educativo y el Reglamento
Interno y en segundo lugar recurrimos a la aplicacién de cinco en-
trevistas en profundidad a actores claves de la escuela (encargado de
convivencia, profesores del curso seleccionado y directivos).

2.4. Rigor cientifico de la investigacién

Para asegurar el rigor cientifico de nuestra investigacién recurrimos
a los siguientes procesos de triangulacién:

e Triangulacién de las fuentes de datos: estudiamos las per-
cepciones, opiniones y creencias en torno al fenémeno de
la inclusién educativa de los participantes. La triangulacién
de las fuentes de datos se efectud a partir de la utilizacién
de variadas técnicas, como aquellas de cardcter individual
como las entrevistas en profundidad y con la informacion
documental del centro educativo.

® Triangulacién de expertos: presentamos continuamente la
informacién recolectada en el campo de estudio, como tam-
bién nuestras interpretaciones a un experto en educacién in-
clusiva, como una forma de someterlo al juicio externo que
enriquecid el estudio con nuevas interpretaciones, sugeren-
cias y a la vez permiti6 explorar otros aspectos no conside-
rados al inicio de la investigacion.

e Triangulacién metodolégica: lograda a partir de la utiliza-
cién de diversos métodos para aproximarnos a la realidad,
sobre todo con revisiones documentales y entrevistas en
profundidad. Con enfoques multiples dentro de un tnico
estudio, es probable que clasifiquemos o que anulemos al-
gunas influencias externas (Denzin, 1984).
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2.5. Analisis de la informacién

El anilisis de la informacidn fue via categorizacién y por recurren-
cia de significados. Este tipo de anilisis nos ayuda a encontrar ha-
llazgos cientificos significativos y con la mayor validez y confiabi-

lidad posible.

3. Resultados y propuestas de mejora para una
escuela mas inclusiva y diversa

3.1. Con relacién a la migracién internacional

Podemos darnos cuenta de que la migracién es un foco principal
desde siempre en la escuela como hace alusién el entrevistado nu-
mero 1: “Nuestra escuela desde siempre hemos tenido gente inmi-
grante, profesores, alumnos, gente que trabaja aca” (E1,2022) y una
de las grandes dificultades que se han presentado son los niveles
en los que los estudiantes migrantes llegan: ““En relacién con los
inmigrantes tienen niveles muy diferentes, los chicos que son inmi-
grantes algunos vienen bastante bien y otros vienen bastante mal”
(E1, 2022). Esto se refleja en la barrera idiomdtica de algunos de los
estudiantes migrantes: “Tengo uno nuevo que estuvo dos afios sin ir
al colegio y tiene mucha dificultad idiomadtica también” (E2, 2022),
pero al pasar los afios el establecimiento ha realizado técnicas de
inclusién para ellos/as:

Los nifios que son haitianos que tenian la barrera idiomdtica ya lle-
van tantos afios que han adquirido el idioma, aun asi, hay ocasiones
en los que uno acude a algunos de nuestros asistentes de educacién
que son haitianos y tenemos la mediacién entre ellos (E3, 2022).

Los docentes y la direccién lograron notar una dificultad en la
comunicacién entre estudiantes migrantes y docentes, donde esto
afectaba directamente en la disciplina dentro del aula. En este caso
es bueno conocer los modismos de cada pais presente en las aulas y
asi evitar malentendidos.
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A pesar de que el establecimiento tiene una gran diversidad de
nacionalidades, el concepto “racismo” no es un motivo del cual la
direccidn, ni los docentes tienen que preocuparse a menudo:

No se ha dado eso de que tt vienes de acd, tu eres el veneco o t eres
el negro, no se ha dado eso y no hay un problema en decirlo o en que
un compaiiero le diga joye negro! no hay un problema si eres negro
(E1, 2022).

Dado esto el establecimiento estd preparado para recibir estu-
diantes de cualquier parte del mundo, debido a que no hay discri-
minacién: “Ese nifiito que estd ahi es de Estados Unidos y el que
estd al lado es un venezolano, entonces para nosotros es como asi,
para nosotros no es tema que sea o no sea de tal lugar” (E1, 2022).

3.2. Sobre el concepto de inclusién educativa

El establecimiento, se destaca por ser inclusivo: “Nosotros tenemos
todo tipo de estudiantes, o sea, no hay ninguna discriminacién bajo
ningln concepto como pueden ver, de raza, de problemas fisicos,
problemas de aprendizajes, hay de todo. O sea, no hay exclusiones”
(E2, 2022), lo que hace referencia a la inclusién como el acto de
contar con una diversidad de estudiantes, sin tener un modelo que
los defina, sino que son todos diferentes y admitidos en la escuela;
sosteniendo que como establecimiento:

Tratamos de incluir a todos los estudiantes dentro del proceso de
ensefianza aprendizaje, donde todos participen y tengan las mismas
oportunidades de aprender, por ejemplo, ahi entran también, porqué
lo digo desde varias aristas, porque entran tanto los estudiantes con
alguna NEE o estudiantes migrantes en este caso (E5, 2022).

Reafirmando nuevamente que trabajan bajo el concepto de
inclusidn, desarrollando estrategias educativas para todos el estu-
diantado sin importar su condicién, definiéndose a su vez con la
siguiente frase: “Somos inclusivos por naturaleza, en nuestra escue-
la no se da el fenémeno del bullying” (E1, 2022), de modo que la
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inclusidn estd tan inmersa en el establecimiento que para los actores
no es una cuestién problemdtica, ya que la diversidad de personas y
culturas no son temas que generen dificultades dentro de la escuela.

Del mismo modo, en cuanto a la convivencia escolar tampoco
se han presentado complicaciones, los estudiantes respetan y empa-
tizan con sus pares, en concreto:

Un estudiante X estd sentado con algin otro compaiiero que pueda
facilitar su comprensién, o cada vez que llegan compafieros nuevos
a Chile, siempre se le incluye con otro que ya tenga mds tiempo acd
para que lo vaya socializando para que lo incluya en las actividades,
para que medie en esta cosa social con los nifios (E3, 2022).

Existe colaboracién tanto de los docentes como del mismo es-
tudiantado para llevar a cabo las tareas educativas dentro del marco
de la inclusién:

Acid se respetan por ejemplo las diferencias de inclusién de los chi-
quillos, tratamos de no hacer las diferencias, por ejemplo, si yo hago
una prueba el nifio que estd al lado, con la prueba disminuida o que
estd adecuada para su nivel, tratamos de que sea lo més viable o lo
mds parecida a la prueba de al lado para que no se noten menoscabos
o diferencias (E4, 2022).

El trabajo que realizan los(as) docentes para integrar a los estu-
diantes al proceso educativo es una caracteristica diferenciadora de
la inclusién y por tanto es parte de como ellos practican y vivencian
la diversidad en la escuela, como una riqueza para que todos(as)
aprendan, no solo del curriculum oficial, sino que de las vidas de los
otros (as), como unos iguales.

3.3. Estrategias didicticas
Dentro de la escuela se ha buscado diferentes estrategias didacticas
para integrar e incluir a todos los(as) estudiantes dentro del aula y

del establecimiento, una de ellas es “el uso del error del compafie-
ro como manera de aprender o como método de aprendizaje” (E1,
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2022), haciéndoles reflexionar sobre el proceso de aprendizaje, es
decir se les da a entender que la prictica es el camino para poder
adquirir de manera significativa los objetivos:

¢Cdémo vas a ser bueno en saltar la cuerda si nunca has saltado la
cuerda? ¢qué tienes que hacer? saltar la cuerda mil veces, ¢como vas a
ser bueno en matematicas si no haces ejercicios matematicos?, ;cémo
vas a ser bueno en hablar inglés si no lo practicas con tus compaiieros
(as)?, ¢como vas a ser bueno en escribir un poema si nunca has hecho
uno? Entonces esa es la base nuestra, ¢ qué se hace? se escribe un poe-
ma, ya 'y después que escribimos el poema decimos “jah y esto es un
verso, y esto es una estrofa! (E1, 2022).

Uno de los lemas mas utilizados por los docentes es “suave en
el trato y firme en la idea” (E1, 2022). El establecimiento y los do-
centes se encargan de inculcarles a los estudiantes valores los cuales
les sean significativos y ellos sean participes en estos “en los actos
de todos los lunes la orientadora habla del respeto, la solidaridad,
da ejemplos y los chiquillos levantan la mano entre la misma for-
macién y dan sus perspectivas” (E4, 2022), uno de los valores que
predomina en el aula al momento de ensefiar es el respeto y amor:

Explicale con respeto, explicale con amor, es parte de la solidaridad
de compartir lo que yo sé y de compartir mi amor por el otro, porque
yo sé algo y lo estoy compartiendo, y qué mds grande amor hay que
entregar lo que td sabes, ¢qué mds grande amor hay que eso? no hay
mas (E1, 2022).

Y esto se refleja también en el trabajo colaborativo; “compafie-
ro, ¢ti puedes explicar como se hace esa cuestion?, pero con amor,
explicale con amor porque es re dificil explicarle a alguien y no ha-
cerlo sentir tonto” (E1, 2022).

Los docentes se preocupan de que todos los estudiantes adquie-
ran los conocimientos necesarios para ser competentes en la socie-
dad y buscan diferentes estrategias para que ellos los demuestren a
través de las diferentes habilidades las cuales ellos desarrollan:
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También hacemos aula de recursos con los chicos, y yo trato de im-
plementar diferentes tipos de evaluaciones, no solamente la prueba
tradicional, también trabajos individuales, trabajo en equipo, expo-
siciones, para que todos puedan trabajar y tener la opcién de sacar
buenas notas (E2, 2022).

Las diferentes formas de evaluar o trabajar demuestran la inte-
gracién e inclusion que existe en el establecimiento, debido a que
se potencian los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes:

Yo siento que cuando trabajamos de manera practica o experimental,
o desde otra drea que no sea solamente el cuaderno, el video y el li-
bro, la experiencia sigue siendo significativa, independiente si voy a
ser 0 voy a estudiar algo con relacién a eso (E4, 2022).

Pero también los docentes se preocupan no solo de evaluar o
trabajar de manera inclusiva, sino también de ayudar al estudiante
a tener una vision espacial: “puede ser desde marcarles el cuaderno
para orientacion espacial por ejemplo en el cuaderno” (E4, 2022).

Para que los estudiantes entendieran mejor el idioma, los docen-
tes y la Direccién utilizaron una estrategia que les servia para que
entre la comunidad educativa se lograran comunicar:

Tenfamos una actividad que era en la mafiana que era el proceso de
normalizacién, donde todos los profesores jefes estaban 20 minutos
con su jefatura en la mafana y en ese periodo se trabajaban 5 pala-
bras de la semana, que era palabras poco frecuentes en Chile o poco
frecuente para los nifios migrantes, donde uno escribia la palabra y
se formaba una oracién y hablibamos en funcién de esa palabra para
que fuera parte de nuestro lenguaje o de nuestro uso diario para que
los nifios extranjeros nos entendieran y para que nosotros lo enten-
diéramos a ellos porque esto es bidireccional (E3, 2022).

Esto genera un clima de respeto y logra una buena comunicacién
dentro de la escuela, pero ademds aun asi habia otras alternativas
para una mejor relacién pedagégica y disciplina con los estudiantes:



EXPERIENCIAS TRANSFORMADORAS PARA LA ESCUELA Y LA FORMACION DOCENTE EN EDUCACION BASICA

Contratamos a un profesor haitiano que se supone que era traductor
dentro de la sala, pero finalmente no funcionaba entonces se ocupé
para que él explicara ciertas cosas como joye, dile al nifio que se sien-
te! o jdile al nifio que no puede estar tirando papeles! cosas asi (E5,
2022).

Para los entrevistados es necesario fomentar siempre el buen
trato y comportamiento en la escuela: “Verbalizamos el portarse
bien, o sea, si td te portas siempre bien te voy a decir bien, te por-
taste stper bien hoy, has estado super atento, me encanta!” (E1,
2022), por otro lado, se fomentan el pensamiento reflexivo y critico
en los estudiantes cuando no realizan las actividades en un tiempo
determinado:

iTe sientas, y te sientas y trabajas! ¢no trabaja? no trabaja, son las
13.00 h, no se va, quédese ahi estd mi teléfono, usted no estd casti-
gado, lo que yo estoy haciendo ahora es que usted esté haciendo lo
que no hizo antes, no estd castigado, entienda eso, llame a su mama,
digale que lo espere, digale que va a llegar mds tarde (E1, 2022).

Con el fin de darles a entender que obligarlos a realizar sus de-
beres escolares después no es un castigo, sino mas bien una res-
ponsabilidad que no se efectué en el momento, es decir, parte de la
mejora escolar y de la incorporacién de nuevas estrategias didécti-
cas estd en la normalizacién de los estudiantes y la creacién de un
ambiente de trabajo adecuado a las circunstancias.

3.4. Adecuaciones curriculares

En una escuela donde existe una gran diversidad de estudiantes,
tanto por el simple hecho de ser seres unicos e irrepetibles, como
por el hecho de contar con una gran cantidad de estudiantes extran-
jeros (as) en donde los niveles educacionales adquiridos en cada uno
de los paises de donde provienen no son iguales para todos y todas
y por tanto es necesario realizar diversas adecuaciones curriculares,
por ejemplo, “un chico que en Venezuela estaba en tercero bdsi-
co alld y llegé a séptimo. Entonces le cuesta y hacemos adecuacio-
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nes curriculares, hacemos diferentes estrategias, las actividades son
otras para ellos” (E1, 2022), ademds de adecuar las actividades que
estdn propuestas en los libros escolares entregados por el Mineduc,
un ejemplo de, ello es la adecuacién que realiz6 el entrevistado 1:

Venia en una plana entera el libro sobre el mote con huesillo, empa-
nadas, humitas, entonces yo no hice eso, simplemente me salté esa
cuestién y dije “no, vamos a dividirnos en grupos por nacionalidad y
usted me va a decir cdmo es en su pais la comida, usted en el suyo y
usted en el suyo”, y una clase hicimos “ya, usted va a traer una empa-
nada, usted va a traer una arepa, etc.” y lo hicimos asi, pero hay que
adecuar el pais, hay que adecuar cémo ensefiamos (2022).

En relacién con esto, el entrevistado 4 concuerda y afade que
también se realizan adecuaciones en las evaluaciones:

Cuando hacemos la pauta de observacion de clases, viene hecha, pero
la compartimos y vemos joye!, jpero cimbiale ahi!, jcémo quieres
que haga cinco preguntas de un nivel alto! [...] ¢voy a agarrar toda la
clase tratando de hacer esas preguntas?, jno!, jentonces pongdmosle
tres!, pero como voy a repetir cinco veces el objetivo, se me va a ir
la clase repitiendo el objetivo, jya pongdmosle dos!, tenemos mucha
participacion en ese tipo de cuestiones [...] (E4, 2022).

Buscando, de este modo, generar clases contextualizadas y ade-
cuadas a las necesidades que se identifican en el curso, ademds de
los casos puntuales, en donde se requiera hacer otras adecuaciones,
tanto en actividades, como en evaluaciones.

3.5. Participacion del profesorado en el plan de
inclusién educativa

Segtin la mayor parte de los entrevistados dicen que existe un traba-
jo colaborativo frente al desarrollo de los diferentes planes escolares
que se llevan a cabo en la escuela, donde coinciden en lo siguiente;
“todos hemos participado en el plan de inclusién de la escuela” (E1,
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2022), “todos participamos en todas las cosas, aqui es todo partici-
pativo en este colegio” (E2, 2022).
Recalcando a su vez que:

Todos los afios a nosotras se nos presentan los planes que tienen que
ver con los protocolos, el protocolo migrante, el protocolo de re-
gularizacién, el protocolo con respecto a las notas, en si trabajamos
nosotros con esos planes o con esas politicas (E4, 2022).

Donde el trabajo de estos planes y protocolos escolares se llevan
a cabo bajo la participacién del equipo docente.

3.6. Motivaciones y valoraciones hacia el estudiantado

Dentro de la comunidad educativa existe una cultura de lo que po-
demos clasificar como motivaciones y valoraciones hacia el estu-
diantado, que, por su trabajo, su esfuerzo y por su capacidad es
reconocido por sus profesores y profesoras:

En base a eso hemos subido el SIMCE, en base a mostrar que a no-
sotros nos interesan, en base a mostrar que tenemos nifios que han
entrado al Instituto Nacional (se emociona), entonces [...] estd bien,
ellos pueden hacerlo, ellos pueden hacerlo tienen que creerlo, mien-
tras ellos crean que la cosa funciona les va a funcionar (E1, 2022).

Por otro lado, en otra drea del aprendizaje se valora la calidad
del trabajo realizado, tal como menciona el entrevistado 2: “[...] Sa-
lieron unos textos estupendos, o sea, dignos de hacer una recopila-
cién, de verdad. [...] y de verdad que es impresionante la calidad de
los textos, y no solamente de los de séptimo. Yo te digo, en realidad,
en octavo y sexto (E2, 2022).

Mencionado lo anterior, también se valora las capacidades cog-
nitivas que poseen los y las estudiantes, en donde el entrevistado 3
menciona que puede demostrar que el trabajo realizado y el apren-
dizaje se evidencia “[...] a través de las pruebas, de los aprendizajes
que van mejorando de cémo ellos pueden hacer interconexiones
entre un aprendizaje y otro, relacionar conocimientos de una ma-

90



PROPUESTA DE MEJORA DEL PROCESO EDUCATIVO INCLUSIVO MIGRANTE EN UNA ESCUELA MUNICIPAL

teria de una asignatura con otra asignatura” (E3, 2022), ademais de
ser resaltado el dmbito actitudinal, comportamental y valdrico del
estudiantado, ya que, en palabras del entrevistado 4:

Acd td puedes entrar, los chicos te escuchan, son conversadores, son
ruidosos, pero no vas a encontrar nifios falta de respeto, y entre ellos
se molestan bastante, pero son capaces de empatizar, por ejemplo,
cuando suceden ciertas cosas saben pedir disculpas, son bastante
buenos en eso (E4, 2022).

Este punto es muy importante en la creacién de un ambiente
grato para todos y todas.

3.7. Valoracién de los docentes al equipo directivo

Existe una confianza hacia el equipo y el trabajo directivo, puesto
que como menciona el entrevistado 1: “Tenemos [...] respaldo de
parte de direccidn, que es siper importante que no se da en otros
lados” (E1, 2022) agregando que, antiguamente existian muchos
problemas conductuales en la escuela, lo cual actualmente no es un
problema, puesto que, se ha generado “respeto que desde la direc-
cién han construido acd, con los chicos y con los apoderados [...]”
(E1, 2022).

Dicho lo anterior, también se valora las acciones donde se inte-
gran a los docentes dentro de los planes y programas que se esta-
blecen por el equipo directivo, tal como sefiala el entrevistado 4: “la
escuela por lo menos hace eso, socializa todo lo que tenemos que
hacer y nosotros mismos empezamos jya, borremos esto, incluya-
mos esto! y asi lo modificamos, [...] pero asi lo hacemos” (E4, 2022).
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4. Discusién final

Con base en los resultados, concluimos que, al existir una gran di-
versidad de estudiantes migrantes, provenientes de diferentes paises
del mundo, la inclusién educativa queda relegada a un nivel de in-
tegracion, puesto que falta trabajar en las politicas y practicas pe-
dagédgicas propias del centro educativo para avanzar en la creacién
de una cultura inclusiva. Esto depende de todos los miembros de
las comunidades educativas y no es retdrico, ya que la inclusién es
“de huellas bardas y veredas: una historia cotidiana en la escuela”
(Rockwell, 1982).

Invitamos a las comunidades educativas a poder aplicar los
cuestionarios para medir el nivel de inclusividad de la escuela, ya
que solo de este modo podrin iniciar procesos profundos de me-
jora, lo cual llevard un tiempo en instalar las practicas pedagdgicas
inclusivas.

Finalmente invitamos a creer en una sociedad mds justa, fraterna
y menos violenta y para ello la educacidn serd esencial para la cons-
truccion de ciudadanos (as) conscientes de sus acciones y palabras.
Evitemos discursos de odio contra la migracién, nuestros pueblos
originarios, nuestras disidencias de todo tipo, ya que ante todo so-
mos personas en igualdad de derechos y deberes.
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Segunda Parte

Mas alla del aula: reflexiones para la
formacién docente de Educacién Basica






Tejer la formacidn inicial de profesorxs para la
inclusion desde los relatos de experiencias

Constanza Herrera Seda!
Constanza Cardenas Alarcon?
Héctor Navarro Villarroel?

Introduccién

En este capitulo proponemos comprender la inclusién como una
experiencia vivida, no como un fenémeno externo que debe ser ana-
lizado y escrutado fuera de si. Luego de varios afios de trabajo en
este terreno, hemos llegado a representar la formacién de profesorxs
para una educacién inclusiva como una urdimbre experiencial, una
trama en la que se encuentran nuestras historias como formadoras e
investigadoras, con las historias de quienes se forman como profe-
sorxs en la universidad y las historias de Ixs estudiantes del espacio
escolar. Claro estd que, en este entretejido de experiencias, también
se cruzan los hilos de los grandes relatos, la cultura y el contexto
social en que nos ha tocado vivir.

Al igual que un grupo de mujeres que se encuentra para tejet,
entendemos la formacidn de profesorxs para una educacién inclusi-
va como un lugar de encuentro, en el que al contarnos unxs a otrxs
abrimos paso a la transformacién personal y colectiva. En ese sen-
tido, cuestionamos el difundido enfoque formativo que enfatiza la
transmisién de un conjunto de estrategias de ensefianza para de-
terminados “tipos” de estudiantes y apostamos por un proceso de
creacién de nuevos patrones textiles en los que estamos insertxs,
que surgen como indica Larrosa (2007), a partir de las historias que

1 Universidad de Santiago de Chile.
2 Universidad de Glasgow.
3 Universidad de Santiago de Chile.
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contamos, nos contamos, escuchamos, leemos y que, de alguna ma-
nera, nos conciernen.

En nuestros encuentros con diversxs profesorxs hemos obser-
vado que la inclusién vy, sobre todo, la exclusién constituye hilos
que se trenzan con la trama de la propia piel y que se vinculan con
los procesos de tejer, desarmar y volver a tejer. En este texto, damos
cuenta del proceso a través del cual hemos decidido dejar atrds el
abordaje tradicional de los cursos en educacién inclusiva. Habitual-
mente, el punto de inicio de estos cursos se encuentra en el estudio
de las politicas pablicas y los aportes tedricos acerca de la inclusion.
En nuestra propuesta formativa, buscamos emocionarnos desde
nuestras propias historias y desde alli dialogar con la politica y la
teoria. Esperamos que este capitulo contribuya a la discusién trans-
parente, el andlisis critico y la creatividad de otrxs formadorxs que,
como nosotras, habitan la educacién inclusiva.

Trenzando pedagogia con las manos, el
corazén y la cabeza

En el complejo proceso de cambio que implica la educacién inclusi-
va, los profesorxs han sido consideradxs como uno de los caracteres
principales de una narrativa cargada de nudos dificiles de desenre-
dar. Al respecto, Panti¢ et al. (2021) sefialan a Ixs docentes como
actores fundamentales, llamados a asumir su rol como agentes de
cambio comprometidos con la justicia social. En la comprension de
este rol, uno de los conceptos que mds ha contribuido a tejer nuevas
ideas corresponde al de pedagogia inclusiva, entendiendo ésta como
un proyecto colectivo que involucra a las comunidades y al sistema
educativo en su conjunto (Florian y Linklater, 2010). Como indica
Florian (2015), la pedagogia inclusiva se comprende como un enfo-
que pedagdgico que destaca el rol del profesorado en la reduccién
de las inequidades en el proceso de aprendizaje y en la mejora de
la calidad de la educacion. Desde esta perspectiva, se subraya una
practica orientada a enriquecer los ambientes de aprendizaje, de-
sarrollar experiencias educativas flexibles y diversificadas, promo-
ver la participacién del estudiantado y proveerles de oportunidades
para tomar decisiones respecto a su formacién.
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En atencidn con lo anterior, si entendemos la inclusién desde la
perspectiva de la experiencia, la pedagogia inclusiva deberia reco-
nocerse como un elemento central de la trama, que requiere tejerse
cuidadosamente desde sus inicios. Urdir los primeros puntos de un
ser-hacer docente orientado hacia la justicia social, implica contar
con un hilado noble, que resista a los enredos y nudos de una escue-
la tensionada desde distintas puntas. Desde nuestro punto de vista,
el hilado fundamental de este tejido corresponde al curriculum de
la formacién inicial docente y, como sefialan Prado et al. (2018), este
debe experimentar un cambio significativo si el objetivo es preparar
docentes criticxs, empoderadxs y capaces de participar de manera
activa en el movimiento transgresor de la inclusién.

El camino hacia una formacién inicial del profesorado para una
educacion inclusiva se ha desarrollado a través de diversas vias a
nivel internacional, evidenciando no sélo las particularidades con-
textuales, sino la naturaleza exploratoria de este reciente campo de
estudio. Mientras algunos equipos formadores hemos optado por la
incorporacién de cursos o talleres en educacién inclusiva (ej. Ottley
et al., 2020); otros han apostado por fortalecer las pricticas pedagé-
gicas en las escuelas (ej. Leytham et al., 2018), por una combinacién
de cursos y pricticas (ej. Ritter et al., 2019) o por planes de forma-
ci6n que hacen de la inclusion un eje transversal (ej. Symeonidou,
2020).

Las diversas apuestas han mostrado interesantes aportes y han
evidenciado ser especialmente valiosas cuando constituyen expe-
riencias contextualizadas, vinculadas al mundo escolar, en las que
Ixs profesorxs en formacién encuentran espacio para cuestionar
las nociones tradicionales de la educacién especial (Symeonidou,
2017). Desde una aproximacién critica, Siuty (2019) indica que la
formacién del profesorado para la inclusién debe facilitar que Ixs
docentes analicen las estructuras sociales que operan en los siste-
mas educativos para beneficiar algunxs y oprimir a otrxs, y ayu-
darles a cuestionar sus propias identidades en el entramado de re-
laciones de poder, para reconocer los privilegios que estxs mismxs
experimentan.

La investigacion acerca de las diversas propuestas formativas es
considerada aun preliminar y parece ser necesario un arduo trabajo
para desentrafiar aquello que resulta pertinente en cada contexto.
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En este marco, se ha destacado la importancia de continuar pro-
fundizando la discusion acerca de los conocimientos en que se debe
preparar al profesorado para asumir un enfoque inclusivo (Florian
y Camedda, 2020) y clarificar los fundamentos teéricos en los que
se sustenta la formacién (Tristani y Bassett-Gunter, 2020). A estos
dos desafios, nos atrevemos a proponer un tercer aspecto relevante,
mds cercano a la piel, que refiere al lugar que ocupan las historias de
vida de Ixs profesorxs en formacién. La indagacién en estas histo-
rias nos permitiria ampliar la comprensién acerca de los modos en
que dichas historias dialogan (o no) con las condiciones de exclu-
si6n instaladas en el espacio escolar en que acontece la prictica, asi
como con los principios de la educacién equitativa, justa e inclusiva
en la universidad.

Abordar los desafios recién descritos ha sido nuestro trabajo
de los tdltimos afios. En ese contexto, hemos intentado tejer las he-
bras para crear distintos mantos que puedan abrigar las ilusiones y
preocupaciones de Ixs estudiantes de pedagogia con quienes hemos
compartido camino. Largas horas de reflexién y emotivas conver-
saciones entre nosotras y con otrxs compaerxs’, nos ha llevado a
pensar que construir #na pedagogia inclusiva requiere involucrarse
y dejarse involucrar. La inclusiéon implica dejarse tocar, emocionar,
enrabiar y esperanzar, y, por tanto, requiere de un marco de referen-
cia que nos permita dar cuenta de la complejidad de aquello que le
sucede a una profesora o profesor cuando se enfrenta a la injusticia
en el espacio educativo.

En relacion con esta idea, creemos que para trenzar una peda-
gogia inclusiva hace falta involucrarse, como decimos en Chile, con
“todo”. Si bien pensamos que adn necesitamos seguir explorando la
teoria y la préctica para desarrollar un enfoque que nos permita dar
cuenta de esta experiencia, nos parece que la propuesta de Florian y
Rouse (2010), apunta en la direccién que estamos sefialando. Estos
autores se basan en la conceptualizacién del aprendizaje profesional
de Shulman (2005), para proponer que una pedagogia inclusiva re-

4 FEl espacio de este capitulo nos impide reconocer el aporte de todxs ellxs,
sin embargo, quisiéramos agradecer especialmente a Gerardo Echeita por
su sabiduria, a Inguier Cisternas por su valentia y compromiso, a Carlos
Vanegas por su iluminadora perspectiva, a Roberto Leiva, Camila Gallego
y Mauricio Nufiez por construir un espacio generoso de crecimiento, y a
Camila Varela por su colaboracién con esta propuesta y para con nosotras.
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quiere alcanzar aprendizajes (appredicenships) de la cabeza, el cora-
z6n y las manos. Por ende, la preparacion del profesorado constitu-
ye un proceso en que interactian los conocimientos (knowing), las
actitudes (believing) y las habilidades (doing). Al respecto, Sharma
(2018) sefiala que estos conocimientos (cabeza) refieren al dominio
de la ensefanza, la evaluacién y el trabajo colaborativo para crear
ambientes de aprendizaje que concierne la diversidad; las actitudes
(corazén) se relacionan con convicciones, creencias y disposiciones
positivas en relacion con la inclusién de todo el estudiantado; y las
habilidades (manos) con aquello que se requiere hacer en la prictica
para movilizar una ensefianza que promueve la inclusién en contex-
tos complejos.

La propuesta formativa que mostramos a continuacion recoge
estas tres dimensiones, pero hemos decidido poner especial énfasis
en la dimensién del corazén. En los sistemas educativos alrededor
del mundo, las emociones han sido un aspecto escasamente atendi-
do y, mds bien, los programas de la formacién del profesorado han
sido mds bien construidos desde los conocimientos y las formas de
pensar. Sin embargo, si la pedagogia inclusiva es algo que se vive,
es una experiencia, es una urdimbre intrincada, entonces el punto
inicial debe ser capaz de emocionarnos, de poner en juego nues-
tra identidad y, desde alli, poner en didlogo los otros aprendizajes.
La consideracién de un enfoque biogrifico narrativo, aunque no el
Unico, es una aproximacién que permite movilizar esa dimensién
afectiva y, en consecuencia, compartimos en este texto cémo lo he-
mos integrado en nuestra propuesta formativa.

Nuestra propuesta: tejer pedagogia
inclusiva desde nuestros propios nudos

Supongo que la mejor manera de relatar algo es socavando
lo mds profundo que se pueda y cincelando aquello que se
escribe con la mayor honestidad posible.

(Relato de Héctor, primera parte)

La propuesta que describimos en este apartado forma parte de los
cursos que hemos venido realizando desde el 2021 con profesorxs
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en formacién de Pedagogia en Educacién General Bisica, de Peda-
gogia en Filosofia y de Pedagogia en Historia de la Universidad de
Santiago de Chile. Si bien, hemos elaborado programas de asigna-
tura mds extensos, en este capitulo compartimos una secuencia de
clases que tiene como objetivo acercar al profesorado en formacién
a identificar los principios y conceptos centrales asociados a la edu-
cacién inclusiva.

Como sefialamos en un inicio, la propia elaboracién de la plani-
ficacién de este curso ha significado para nosotras, a lo largo de los
aflos, un arme y desarme de nuestras propias ideas acerca de la in-
clusién, mezclando nuevos y antiguos hilos y dejando de lado algu-
nos que ya no nos hacian sentido. Estos hilos, por cierto, no solo los
entendemos desde nuestros conocimientos tedricos en educacién
inclusiva, sino que también se entrecruzan con rememoraciones de
nuestras propias historias en educacion y nuestras luchas por una
sociedad mds justa y equitativa.

En primer lugar, tuvimos que desarmar algunas de las activida-
des que dieron vida por muchos afios a la primera unidad de estos
cursos, con el fin de traer a la trama las historias de Ixs profesorxs en
formacién, comprendiendo la inclusién y la exclusién como cues-
tiones vividas y sentidas, mds que conocimientos de la cabeza. Den-
tro de ellas destacaban: la lectura y esquematizacion de la politica
educativa nacional e internacional en temas de educacién inclusiva,
el andlisis de casos de estudiantes marginadxs, segregadxs o exclui-
dxs del sistema escolar desde las dimensiones de la inclusién, o la
diferenciacion entre la perspectiva de integracion escolar e inclusién
educativa mediante el estudio de los dilemas de educacién en Chile.
Si bien abordamos posteriormente estos temas durante los cursos,
desarmamos lo tejido para hacer emerger las propias experiencias y
desde ellas conectar con estos tépicos.

En segundo lugar, nos propusimos armar nuevas actividades.
Considerando que tejer es siempre mds trabajoso que destejer, ar-
mar estas nuevas actividades nos tomé un periodo largo. En dicho
periodo nos acercamos al estudio detallado del enfoque biogrifi-
co-narrativo, con compaiflerxs de Argentina y de otros paises de
América Latina®. Por otro lado, para armar también fue necesa-

5  Esta formacién se dio en el marco del curso titulado “Narrativas pedagdgi-
cas. Escrituras en pricticas de formacidn e investigacién”, de la Universidad
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rio conectar con nuestra actividad investigadora. Al respecto, fue
especialmente enriquecedor un proyecto en el que conocimos ex-
periencias en la formacion prictica de profesores en formacién de
educacién basica®. Ademds, rescatamos relatos construidos en el
marco de una investigacion con otrxs compailerxs de ruta, que re-
cuperaban experiencias de profesorxs en formacién en relacién con
la inclusién y la diversidad’, y que nos han servido como gatillado-
res de la escritura de nuevas generaciones de profesorxs. Finalmen-
te, nos abocamos a elaborar materiales que nos permitieran hilvanar
todas las piezas y materializar aquello que esperdbamos que suce-
diera en clases. La propuesta quedé compuesta de tres momentos:
primero, narrar nuestras historias; segundo, rescatar conceptos de
la educacién inclusiva; y tercero, poner en didlogo las experiencias
y la teorfa. A continuacidn, detallamos este proceso.

Invitamos a Ixs profesores en formacién a realizar relatos au-
tobiogrificos que pudieran rememorar una experiencia que ellxs
asociaran a la inclusién. Los relatos que hemos tenido la oportu-
nidad de leer y compartir son siempre conmovedores. Después de
algtin tiempo haciendo este ejercicio, estamos seguras de que no
existe nadie que se forme como profesor o profesora en cuya vida
no haya anidado de algin modo la inclusién. Si bien en algunos
casos comenzar la escritura fue dificil, poco a poco al tirar de los
hilos aparecen las historias, siempre que estemos dispuestxs, como
indica Héctor en la primera parte de su relato, a socavar en lo mis
profundo.

Los relatos tampoco nos han sido ajenos, cada afio existen rela-
tos que nos tocan profundamente, pues despiertan también nuestras
historias personales y nos hacen repensar nuestro lugar como for-

de Cuyo, a cargo de las académicas Paula Ripamonti, Andrea Benavidez y
Jimena Aguirre, a quienes les agradecemos por su generosidad.

6  Nos referimos al proyecto titulado “Creencias en torno a la inclusién educa-
tiva y su transformacién en la formacién prictica final de profesores de edu-
cacién bdsica de universidades chilenas” que realizamos entre 2019 y 2021,
con el financiamiento de la Direccién de Investigacién Cientifica y Tecnold-
gica de la Universidad de Santiago de Chile.

7 Nos referimos al proyecto titulado “Formacién para una educacién inclusi-
va en la préctica final de profesores en formacién de universidades estatales
chilenas” liderado por el profesor Roberto Leiva Contardo, realizado entre
2020y 2021 y financiado por la Universidad Metropolitana de Ciencias de la
Educacion.
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madoras, investigadoras y mujeres. Desde el inicio nos ha llamado
la atencidn que, sin intencionarlo, los relatos suelen ser construidos
desde la exclusién. Las historias develan tristezas, que encuentran
una via de salida en el espacio intimo que se va cimentando entre
compaierxs y nos hablan de la injusticia, el desprecio y la com-
petencia instalada en la sociedad y la educacién. Mis adn, nunca
nos deja de sorprender cémo estas historias encarnadas han sido
invisibilizadas en la formacién inicial docente y c6mo hasta hoy
contindan siéndolo.

Podria vociferar, de manera anecdética, varios momentos que pue-
den ser analizables, mas, encuentro mejor idea remitir a sucesos ocu-
rridos durante 3 afios, entre 2010 y 2013.

Ser callado y retraido son virtudes que parecen ser apreciadas a me-
dida que uno crece, pero cuando se es pequefio, pueden ser armas de
doble filo. Mis compaiieros de clase —al menos en el 2do colegio que
estuve— eran bastante activos, todos/as/es, sin excepcidn; era muy
poco comun ver a alguien estar sentado tranquilamente en su puesto,
salvo cuando el inspector iba a visitar la sala para retarnos. Los gustos
también eran compartidos, el fitbol era un tépico correspondiente a
todos los del curso, el rap de ciertos artistas y, para quienes querian
sentirse mds adultos —ya que, por alguna razén, en ese momento
ser adulto sonaba bastante llamativo—, The Walking Dead era de
lo que mds hablaban. A mi, particularmente, no me entusiasmaban
esas cosas, no solia jugar a la pelota en los recreos, debido a que era
gordo y nunca me elegian, no me interesaba ver las series que vefan
y comentaban de vez en cuando porque no eran atractivas para mi,
tampoco me gustaba mucho el ruido, prefiero los lugares calmados,
incluso hasta el dia de hoy.

Con el tiempo, y al ver cémo mis intereses eran un tanto impares
a los de los demds nifios del curso, comencé a quedarme sélo, no
obstante, eso no era lo peor que ocurrié. El hecho de no compartir
gustos con ellos no hizo que me dejaran en paz y que mi existencia
les fuera insignificante, ya que esto originé un periodo de bullying
inmenso, no sélo a nivel de aislarme completamente y burlarse de
mis gustos, que ellos no compartian y vefan como estipidos, sino al
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punto de burlarse de mi aspecto fisico, sobre todo con apodos filosos
que no hacian otra cosa mis que lastimarme. Los docentes no eran
la excepcidn; pese a verme en una situacion de la cual era dificil salir
sin ayuda, no encontraban otra forma mds que aceptar el problema
y seguir la corriente. Al no tener nadie con quien hablar en el curso,
los trabajos grupales se transformaron en una verdadera odisea. Una
de las principales docentes que agravaba el problema era la profesora
de lenguaje, que me trataba de antisocial y que era mi culpa el ser tan
retraido.

Después de un tiempo sufriendo episodios de bullying que no recuer-
do —desconozco si eso es bueno o malo— comencé a recibir aten-
cién psicolégica con una doctora que parecia ser una luz salvadora,
pero esa ayuda que me brindd y que hizo que mi autoestima subiera
y que mis episodios depresivos disminuyeran considerablemente, no
se traducia en mi colegio. Al intenta explicar que me diagnosticaron
sindrome de asperger todo fue peor, me trataban como un bicho raro
y todo empeord, los insultos no sélo eran por mi apariencia fisica,
sino también por ser parte del espectro autista, no habia momento
dentro del horario escolar donde no estuviera solo por miedo a lo
que me pudiera pasar. A medida que pasaban los dias crei que yo
tenfa la culpa de todo lo que me ocurria y comencé a autolesionar-
me con cosas tan simples como tirones de pelo y repitiendo la frase:
“todo lo que pasa es tu culpa”. Un dia, viendo las noticias, hablaron
sobre un caso de un nifio que sufrié bullying, que se refugid en sus
padres y profesores para poder salir y tener una vida escolar mas
amena. Yo ya recibia apoyo de mi familia, al menos en la parte de mi
trato escolar, ya que no sabfan que muchas veces me hacia dafio a m{
mismo, asi que decid{ hablar con mis profesores para que me ayuda-
ran a solucionar todo. Mi madre fue a hablar a la direccién del colegio
sobre lo que estaba ocurriendo, con tal apoyarme.

Hablar esto con el colegio quizd no fue la mejor decisién o, al menos,
no se tomaron las medidas que quizds yo esperaba o los cambios que
yo anhelaba que ocurriesen. Tras haber pasado unos dias de que mi
madre habld en la inspectoria del colegio, las cosas no cambiaron,
anotaron a los compaiieros que me hacian bullying y suspendieron al
que era mi principal bravucén. Los/as docentes que me hacian clase
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me miraban con desdén, como si hubiera cometido algtn error al
intentar solucionar las cosas y no aceptarlas, simplemente. Dia a dia,
cuando alguien se dignaba a hablarme, me decian que eso se acepta
como un “hombre” porque son cosas normales y a todos son mo-
lestados en el colegio. Mis profesores, quienes no hacfan mds que la
vista gorda al problema, simplemente decian cosas como: “No mo-
lesten a Héctor, recuerden lo que hizo la dltima vez”. Y, asi se repitié
durante bastantes afios, hasta que logré cambiarme de colegio a mitad
de 2° medio, en el 2015 y entré en un ambiente totalmente nuevo
donde no debia temer, situacién que era de lo mds extrafia para mi
(relato de Héctor, segunda parte).

Si bien el interés de este capitulo no se encuentra en el anilisis
del contenido de este relato, nos parece relevante hacer notar cémo
encuentran lugar las tres dimensiones de la pedagogia inclusiva que
describimos mds arriba. Por un lado, vemos el trabajo con relatos de
vida como un enfoque valioso para trabajar con la dimensién de la
cabeza. El texto de Héctor® se encuentra escrito con la tinta de las
creencias instaladas en el espacio escolar. Tal es el caso de las normas
en relacién con las habilidades o las corporalidades que se espera de
Ixs estudiantes. Por ejemplo, Héctor nos cuenta acerca del rétulo
de “antisocial” de la profesora de lenguaje y a su critica acerca de
la conducta retraida de este. El ejercicio de narrar nuestras historias
nos permite conectarnos con las ideas culturalmente construidas y
con los efectos que estos patrones, prejuicios y estereotipos tienen
sobre la experiencia de Ixs estudiantes. En la trama de la formacién
docente, los relatos abren un agujero entre las hebras para tomar
conciencia acerca de las culturas escolares que sostienen la exclusién
en educacién.

Por otro lado, hemos visto que estos relatos remiten, de uno u
otro modo, al trabajo docente y tienen el potencial de interpelar las
propias précticas de Ixs profesorxs en formacién. En este sentido,
la dimensién de las manos es también una dimensién que puede ser
abordada —al menos en parte— cuando se reviven las propias expe-
riencias. En el relato de Héctor vemos la falta de apoyo por parte de

8 Agradecemos a Héctor Navarro Villarroel por la transparencia de contar
esta historia y el valor de compartirla hace algunos afios con nosotras y una
vez mds hoy con quienes leen este texto.
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Ixs docentes, cuando este decide abrirse a compartir la situacién de
bullying que se estaba viviendo. Tal como en este caso, las narrativas
autobiogréficas nos permiten poner en cuestionamiento las distin-
tas posibilidades de accién al interior de una escuela. Por ejemplo,
en el texto de Héctor, decantarse por abordar la situacion de violen-
cia desde la sancidn a los involucrados, resulté no solo insuficiente,
sino que contraproducente para el bienestar del estudiante. Asi, los
relatos también constituyen en una valiosa fibra si se desea discutir
acerca de los dilemas asociados a la inclusién educativa y ensayar
caminos de accion alternativos, valorando sus implicancias y deli-
neando rutas inexploradas.

Finalmente, tal como resulta evidente al revisar el relato que
comparte Héctor, este tipo de textos son una via privilegiada para
acceder a la dimensién del corazon. Cada vez que leemos y circu-
lamos este escrito, no podemos si no conectarnos con un profundo
dolor de quien vive las horas en la escuela desde el miedo inmenso
y el profundo desamparo. Héctor nos pone de frente con nuestros
propios miedos y, dejarnos tocar por su historia, nos abre la posibi-
lidad de la reescritura, de la resignificacidén de nuestras vivencias en
el proceso de construccién de la identidad profesional docente. Al
pasar con delicadeza los dedos entre las hebras de nuestras y otras
historias, podemos volver a recorrer nuestras heridas emocionales,
afianzar nuestros valores y convicciones acerca de la pedagogia, y
esperanzarnos con una educacién que nos acoja a todxs.

En la propuesta formativa, luego de elaborar los relatos, pedi-
mos a Ixs docentes en formacién poner en comtn dichas experien-
cias. El trabajo en este punto comienza a desarrollarse de manera
colectiva. Conformamos grupos pequefios por afinidad para rea-
lizar una lectura colectiva y un didlogo que se centra en lo que a
cada unx le resuena en relacién con el relato de sus compaiierxs.
Luego de compartir la lectura, cada grupo debe identificar temas re-
levantes que surgen de sus historias, considerando temas comunes
a distintos textos o particulares a uno de estos, pero especialmente
significativo. En este espacio siempre nos emocionan las palabras
susurradas, las expresiones de sorpresa y las miradas cémplices.
Aun cuando Ixs profesorxs en formacién han pasado varios afios
estudiando juntxs, suelen no haber compartido estas vivencias hasta
ese momento. En ese sentido, leer, resonar y dialogar en torno a las
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vivencias permite comenzar a tejer un nuevo estambre multicolor,
en el que se encuentran las viejas historias, las actuales interrogantes
y los suefos futuros de cada unx.

En un segundo momento de la propuesta, motivamos a Ixs pro-
fesores en formacién a identificar conceptos clave de la educacién
inclusiva. Dichos conceptos surgen de los textos leidos y las conver-
saciones que hemos tenido hasta ese momento del curso. En especi-
fico, les pedimos seleccionar conceptos que les llamaron la atencién
y les parecen relevantes en consideracidn a sus experiencias. La idea
es poner en comun aquellos términos seleccionados por cada unx y
construir conceptualizaciones colectivas acerca de sus significados.
Los conceptos seleccionados por el grupo deben ser ubicados en un
primer mapa, en el que también deben consignarse las relaciones
que visualizan entre estos. La descripcion de los conceptos y las
relaciones son puestas por escrito por el grupo junto al mapa elabo-
rado. En relacién con este momento, hemos notado que el ejercicio
de elaborar estas definiciones comunes impulsa al profesorado en
formacion a explicitar sus conocimientos y profundizar sus com-
prensiones, evitando el tratamiento superficial que habitualmente
se da de los conceptos relacionados con la inclusion en el discurso
educativo.

Un ejemplo de este primer mapa se presenta en la Figura 1. En
este ejemplo compartimos los conceptos seleccionados por el gru-
po de Héctor. Un ejemplo de las relaciones que han establecido se
presenta en el siguiente extracto del reporte elaborado: “Si quere-
mos hablar de inclusién escolar debemos tener presente a la cultura
escolar en su totalidad. Contemplar a los/as padres y apoderados/
as, los/as docentes, asistentes y funcionarios de la educacién vy, por
tultimo, pero no por ello con menos significatividad, a los/as estu-
diantes. Este concepto se entrelaza y se potencia con el concepto de
horizontalidad. Puesto que, si pensamos una educacién inclusiva
que contemple a todos los agentes de la educacién —y miembros de
la comunidad educativa— debe, a su vez, contemplar su participa-
c16n y opinién”.
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Figura 1. Ejemplo del primer mapa elaborado con conceptos de
educacion inclusiva

Diversidad

v Reconocimiento

. it
Cultura escolar | i6 : .
R < nclusién escolar >
comunitaria y acogedora - Horizontaligad
R Participacion y
aprendizaje

Accesibilidad I8

En el tercer momento de esta secuencia de actividades, los gru-
pos deben establecer vinculos entre los temas que surgieron de los
relatos y los conceptos identificados en la teorfa. En este punto,
buscamos reconocer el valor de los diversos saberes en relacién
con una pedagogia inclusiva, en que las hebras que surgen desde las
experiencias de vida tienen tanto valor como aquellas que forman
parte del ovillo del conocimiento académico. El tejido de la forma-
cidn se va enriqueciendo entonces de manera paulatina, en vueltas
y vueltas de conversacion entre Ixs profesorxs en formacién, en un
proceso de tejer, destejer y tejer nuevamente la educacién inclusiva.

El trabajo de este tercer momento se vincula con la técnica de
produccién de datos cualitativos que ha sido identificada como en-
trevista episddica. En las entrevistas episédicas el relato de episodios
vividos por €l o la entrevistada permiten acercarse de manera mas
profunda a sus conceptualizaciones en relacién con un fenémeno
en particular (Flick, 2018). En nuestro caso, hemos empleado esta
técnica para amplificar, clarificar y consolidar el conocimiento en
torno a la pedagogia inclusiva. Lxs profesores en formacién deben
establecer las relaciones entre las experiencias y las aproximaciones
conceptuales a partir de la elaboracién de un segundo mapa concep-
tual, en el que se integra el primero y de una explicacién detallada
del mismo.

En la Figura 2, presentamos el segundo mapa que fue elaborado
por el grupo de Héctor. En morado se identifican los conceptos de
la literatura y en blanco los temas extraidos del andlisis colectivo de
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los relatos. Un ejemplo de las vinculaciones establecidas por Ixs do-
centes en formacion se expone en el siguiente extracto de la explica-
cién elaborada por el equipo: “Algo presente en los dos relatos fue
la importancia de la labor docente como agente que puede propiciar
una cultura escolar que sea comunitaria, que acepte la diversidad y
que tenga como foco un buen y eficiente desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje de los/as estudiantes”.

Figura 2. Ejemplo del primer mapa elaborado con conceptos de
educacién inclusiva y temas surgidos desde los relatos de experiencias
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de un otro distinto

Es importante destacar que es el producto del segundo y tercer
momento lo que solicitamos a Ixs profesorxs como parte de la eva-
luacién de la unidad de aprendizaje del curso. Una inquietud que
tuvimos desde el inicio de este trabajo referia a la evaluacién de los
relatos escritos por Ixs docentes en formacién. Desde nuestro punto
de vista, no existen puntos de referencia que pudiésemos emplear
para valorar las narrativas construidas, sin sacrificar la riqueza y
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diversidad de experiencias en relacién con exclusion o la inclusién
que cada unx posee. En ese sentido, optamos por evaluar solo los
esquemas elaborados y sus explicaciones. La narrativa individual
entonces si bien constituye una etapa necesaria para desarrollar los
distintos momentos de la propuesta no constituye un producto que
sea valorado. Mds atin, compartir los relatos elaborados con noso-
tras como formadas ha sido siempre un acto voluntario, supeditado
al interés de cada unx por hacer circular su experiencia con futuras
generaciones de profesorxs en formacién y trenzar sus hilos con
otras historias inesperadas.

Las tramas que quedaron y las hebras que se abren

Aiin siento un poco de pena por la persona que tuvo que
vivir y soportar aquellos tiempos. Intento mirarlo como si
fuera un lector de una novela que cuenta una bistoria muy
triste, para saber como reaccionaria ante una situacion asi

si no fuera yo quien sufre y siendo consciente de la posicion
que tendré en un par de arios y porque todavia no estoy listo
para abrir esas cicatrices; es probable que la costra tarde en
cicatrizar las heridas como corresponden.

(Relato de Héctor, tercera parte)

Abrir espacio a las historias de Ixs profesorxs en formacién con
quienes compartimos cotidianamente nos ha permitido hacer un lu-
gar al ejercicio de la escritura y la lectura de si mismx. Tal como que-
da explicito en el texto de Héctor, nos permite estar dentro y fuera
del relato para la construccién de saberes de la experiencia, a partir
de la apropiacién de aquello que vivimos y conocemos en el marco
de un proceso de formacién. En cuanto a esto, Delory-Momber-
ger (2020) indica que los aprendizajes solo pueden ser compren-
didos como parte de una trayectoria vital que les otorga forma y
significado. Por ende, el enfoque narrativo permite a Ixs docentes
en formacidn revisitar sus primeras experiencias de escolarizacion,
estudiar el presente en la dialéctica formacién-biografia y proyectar
el futuro considerando nuevos horizontes del ser, hacer y quehacer
docente (Gonzilez-Giraldo, 2019).
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Mis atin la propuesta formativa que presentamos en este capi-
tulo se posiciona desde la vereda contraria a la teoria del déficit que
ha sido aplicada a la formacién docente y que responsabiliza a los
profesores por la crisis en educacion derivada del desmoronamiento
de las reformas neoliberales y tecnocréticas (Sudrez y Ddvila, 2018).
En el dmbito de la formacién docente para una educacién inclusiva,
esta tradicién tecnocrdtica ha significado, a juicio de Casal y Néspo-
lo (2019), la adquisicién de un conocimiento acritico, un saber dado
por defecto, que resulta insuficiente para abordar la complejidad
del espacio escolar. Las autoras llaman a repensar los dispositivos
de formacién desde una perspectiva narrativa, que permite tradu-
cir acontecimientos en experiencias que tensionan sentidos, abren
espacios a nuevas miradas y significaciones y favorecen la construc-
ci6n de un saber pedagdgico sensible.

Al respecto, compartimos la propuesta de las autoras acerca de
la formacién del profesorado en educacién inclusiva como un saber
que es, ante todo, un saber sensible. El ejercicio de contar nuestros
relatos y de revivirlos en un espacio de implicacién emocional nos
parece que es una condicién fundamental en tiempos de estandari-
zacién y competencia. Creemos que la formacién inicial docente
desde esta sensibilidad constituye uno de los caminos posibles para
resistir y responder a marcos curriculares rigidos, que ahogan la rica
diversidad de las comunidades educativas y donde firmemente se
han ido anudando los hilos para dejar poco y nada al corazon.

El tejido que hemos ido construyendo en torno a una formacién
de profesorxs para una educacién inclusiva, ha ido abriendo nuevas
hebras que nos parecen relevantes de seguir explorando. No vemos
su existencia como una constatacién de ciertas limitaciones, sino
como ocasiones para encontrarnos y seguir explorando juntos en
este viaje que, tal como Echeita (2019), da cuenta de un suefio que
se vincula con “esa cualidad tan humana de sosiar mundos posibles,
muy lejos, todavia del que vivimos” (p. 13).

Una primera hebra que ha emergido en este proceso ha sido la
relevancia de revisitar el concepto de educacion inclusiva desde las
historias de opresion de quienes habitan el Sur Global. No se teje
del mismo modo cuando los hilos estdn suavemente dispuestos en
las propias madejas, que cuando se encuentran tensamente cefiidos
a otros moldes. Del mismo modo, creemos fundamental discutir
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acerca de los limites que las formas coloniales han impuesto a la
educacién inclusiva y la formacién de profesorxs. En tal sentido,
recuperamos la invitaciéon de Walton (2018) de involucrarnos en
un proyecto descolonizador de la educacién inclusiva, a partir del
cuestionamiento a las formas de colonialidad del saber, del poder y
del ser al que las politicas inclusivas, y la misma investigacion en el
area han contribuido, valorando y ubicando en una posicion central
las culturas y conocimientos locales. La experiencia de aprender es-
cuchando y contando historias en comunidad tiene una larga histo-
ria en los pueblos latinoamericanos vy, en ese sentido, consideramos
importante otorgarle un lugar mds relevante en la educacién.

Una segunda hebra se relaciona con la riqueza del trabajo narra-
tivo para recuperar la dimensién politica de la educacién inclusiva,
que se ha ido desdibujando con la instalacién de lo que Waitoller
(2020) nomina como el inclusionismo neoliberal. Las experiencias
de los colectivos de mujeres arpilleristas en Chile son una muestra
significativa del poder que puede llegar a tener la creacién artistica
en procesos de memoria y accion politica. Del mismo modo, las
historias de opresién y marginacién vividas por Ixs profesorxs en
paises altamente inequitativos podrian contribuir a fortalecer a la
educacién inclusiva como método politico, de investigacién y de
enseflanza que busca desmantelar las condiciones de exclusién que
cimientan la opresién (Slee, 2019).

Finalmente, una tercera hebra que creemos importante seguir
se vincula con los desafios para quienes trabajamos como forma-
dorxs. La experiencia que compartimos en este capitulo no sélo ha
implicado un reto de arme y desarme para quienes han participado
en estas instancias formativas. Mds bien, han supuesto un proce-
so especialmente transformador para nosotras. Los relatos de ex-
periencia de Ixs profesorxs en formacién nos han llevado muchas
veces a cuestionar el sentido de lo que hacemos y a transgredir los
canones tradicionales de lo académico. Esperamos que este texto
inste a otrxs formadorxs e investigadorxs a estar dispuestos a desar-
mar las estrechas prendas tejidas a nuestro alrededor, a dejarse tocar
por las historias compartidas y a volver a comenzar a tejer las veces
que resulte necesario.
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La profesora como lider pedagégica:
fundamentos, estrategias para la
transformacion educativa dentro y
fuera del aula

Sergio Galdames!
Maria José Opazo?
Gonzalo Ruz’

Introduccién

Es dificil dudar del rol fundamental que tienen profesoras y profe-
sores en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, en la
escuela los docentes deben articular su trabajo con las demandas del
entorno, las necesidades de sus estudiantes y las condiciones orga-
nizacionales de cada centro escolar. La literatura es clara en sefialar
que el éxito pedagdgico de cada docente estd altamente modera-
do por la calidad del liderazgo presente en las unidades educativas.
Una buena directora, jefe técnica y equipos directivos pueden ha-
cer la diferencia en el éxito o fracaso de una estrategia pedagdgica,
afectando significativamente las motivaciones, el compromiso y la
satisfaccién laboral de cada profesora y profesor. Existen muchos
modelos o estilos de liderazgo educativo, siendo el mas relevante el
liderazgo pedagdgico, el cual ha ganado popularidad en las tltimas
décadas tanto a nivel internacional como en Chile.

El propésito de este libro electrénico es apoyar el desarrollo
profesional inicial de las futuras docentes, entregando los princi-
pios, orientaciones y estrategias claves del liderazgo pedagégico. El
texto comienza con una revisién en profundidad del concepto de
liderazgo educativo, para posteriormente analizar el modelo de li-
derazgo pedagdgico, desde sus origenes como un subproducto de
las escuelas efectivas hasta su aplicacién en contextos educativos

1 Universidad de Santiago de Chile.
2 Centro de Investigacién Avanzada en Educacién, Universidad de Chile.
3 Universidad de Santiago de Chile.

119



EXPERIENCIAS TRANSFORMADORAS PARA LA ESCUELA Y LA FORMACION DOCENTE EN EDUCACION BASICA

actuales. El texto cierra con un andlisis de los principales tres com-
ponentes de este marco conceptual, el cual ilustramos con ejemplos
reales sobre cémo estas ideas toman forma en unidades educativas
actuales.

Definiendo liderazgo educativo

Las conversaciones sobre la importancia del liderazgo educativo
han estado en la palestra desde que existe la escuela; sin embargo, el
rol de sus lideres como promotores fundamentales de los aprendi-
zajes es algo mds reciente. Solo desde el ocaso del siglo xx comienza
a ganar presencia el rol de los administradores o gestores educati-
vos; y no fue antes del 2008 que las ideas contemporaneas sobre el
liderazgo comienzan a tomar forma. El trabajo fundacional de Ken
Leithwood et al. (2008), en las 7 declaraciones claves, (re)define el
liderazgo educativo moderno, posicionando al lider al servicio de
los docentes, teniendo un rol clave en el fortalecimiento de sus ca-
pacidades, motivaciones y condiciones laborales.

Leithwood et al. (2008) definen liderazgo educativo como la
articulacién de dos términos complementarios: “direccién” e “in-
fluencia”. Por “direccién”, entendemos la capacidad de las lideres
para establecer una visién de futuro, un camino hacia el cual la co-
munidad educativa debe avanzar. Acd el avanzar aparece atrapado
en el cambio, es un avanzar hacia algo diferente, hacia la incerti-
dumbre, y tal vez incluso hacia potenciales amenazas. La lider com-
prende las condiciones iniciales de la comunidad y propone un plan
pertinente y adecuado a las capacidades y recursos con los que se
cuentan. Por su parte, la “influencia” consiste en la capacidad de las
lideres para movilizar a otros para que apoyen la direccién que se
ha establecido. Asi, las lideres que son efectivas para proporcionar
direccién pueden comunicar una visién convincente que motiva e
inspira a otros a trabajar hacia metas compartidas, mientras que las
lideres que son eficaces para influir en los demds pueden generar
consenso y movilizar apoyo para su visién y metas.

Las lideres que pueden proporcionar una direccion clara sin
poder influir en los demds pueden tener dificultades para obtener
apoyo para sus ideas, mientras que las lideres que pueden influir en
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los demads sin proporcionar una direccién clara pueden carecer de
un sentido o de propdsito y direccién para la escuela. Entender el
liderazgo desde esta perspectiva, como articulacion de direccidn e
influencia, implicitamente expresa una de las propiedades centrales
del liderazgo: es siempre un proceso colectivo. Por lo tanto, con-
viven en la cultura de cada unidad educativa que se expresa en las
caracteristicas individuales de sus miembros. Una buena lider, es
capaz de establecer la direcciéon y movilizar a esta diversidad de per-
sonas hacia un camino comun.

Si bien existen muchas estrategias para generar procesos de lide-
razgo en la escuela, Leithwood et al. (2008) entregan orientaciones
de précticas fundamentales, incluyendo elementos estratégicos (vi-
sién de futuro), pedagdgicos (ensefianza y aprendizaje) y organi-
zacionales (culturas y recursos). Algunas de estas practicas son las
siguientes:

1. Construir una visién compartida para la ensefianza y el
aprendizaje que se basa en la investigacion y las pricticas
basadas en la evidencia.

2. Fomentar una cultura de indagacién en la que se aliente a
todos los miembros de la comunidad escolar a reflexionar
sobre su prictica.

3. Brindar oportunidades para el desarrollo profesional conti-
nuo y el apoyo a los docentes y al personal.

4. Usar datos para guiar la toma de decisiones y monitorear el
progreso hacia las metas.

5. Involucrar a las familias y las comunidades en el trabajo
de la escuela y construir relaciones sélidas con las partes
interesadas.

Estas ideas, originalmente presentadas hace mds de una década,
han orientado una serie de politicas publicas a nivel global, inclu-
yendo el sistema educativo chileno, siendo parte de la evidencia guia
en el disefio del Marco para la Buena Direccién (Mineduc, 2015), el
cual orienta el trabajo de directoras y directivas en todas las escuelas
publicas.
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Liderazgo pedagégico

Existen multiples razones que explican el creciente interés en el
estudio y desarrollo del liderazgo. No obstante, la mayor de ellas
converge en el reconocimiento de que una o un buen lider puede
hacer la diferencia en la vida de las y los miembros de su comuni-
dad. A pesar de que el liderazgo influencia una serie de dispositi-
vos a nivel individual, interpersonal y organizacional, uno de los
elementos mayormente identificado es su efecto en el desempeio,
satisfaccion laboral de los docentes y en el aprendizaje de las y los
estudiantes. El trabajo fundacional de Viviane Robinson (2008) ha
permitido establecer que una buena directora con liderazgo peda-
gbgico puede explicar aproximadamente el 25% de los logros de su
unidad educativa. El hallazgo de Robinson envia una sefial clara al
ecosistema educativo, identificando que cierto tipo de liderazgo era
mds importante y pertinente para los desafios actuales, dirigiendo la
atencidn global hacia un concepto algo abandonado antes de ella: el
liderazgo pedagdgico.

Origen del liderazgo pedagégico
Existen diversos modelos, estilos y apellidos asociados al liderazgo.

e Liderazgo transformacional es uno frecuentemente invoca-
do para caracterizar a personas de alto carisma y que trasmi-
ten con una mayor facilidad sus ideas.

e Liderazgo servicial es un concepto que ha ganado mayor
atencién en los tltimos afios, especialmente con los desafios
que establecid la pandemia, reconociendo el valor de la pre-
ocupacién y el cuidado en los procesos colectivos.

e Liderazgo pedagdgico es uno de estos estilos, y similar a
muchas de las ideas bajo el paraguas de mejora educativa,
no tiene una tnica definicién. Sin embargo, usualmente se le
asocia a aquel liderazgo que se focaliza en el fortalecimien-
to de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Esta flexible
definicién facilita la confusién al ampliar el espectro de lo
que puede o no entenderse como liderazgo pedagégico. Por
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ejemplo, una directora quiere comprar nuevos equipos de-
portivos con el objetivo de aumentar la motivacién e identi-
ficacién de las y los estudiantes con la escuela: ¢es una lider
pedagdgica?

Para evitar estas confusiones nos posicionaremos en un mode-
lo de liderazgo pedagdgico, el cual se construye sobre la evidencia
del movimiento de las escuelas efectivas en Estados Unidos. Roland
Edmonds fue un destacado investigador educativo en la década de
1970, que estudié las escuelas eficaces e identificé las caracteristi-
cas comunes de las escuelas que tuvieron éxito en la promocién del
aprendizaje de los estudiantes. Uno de los hallazgos clave de su in-
vestigacién fue que las escuelas exitosas tenfan un fuerte liderazgo
pedagdgico, el cual se enfocaba en mejorar la calidad de la ense-
flanza y el aprendizaje. Edmonds (1981) argument6 que los lideres
pedagégicos efectivos pudieron crear una cultura escolar positiva,
establecer altas expectativas para el rendimiento de los estudiantes y
brindar a los docentes el apoyo y los recursos que necesitaban para
mejorar su prictica de instruccion. Edmonds crefa que los lideres
educativos eran esenciales para crear un entorno escolar centrado
en el aprendizaje que propiciara el éxito de los estudiantes.

Hoy en dia, el liderazgo pedagdgico es ampliamente reconocido
como un componente critico en escuelas que buscan alcanzar un
nivel de desarrollo avanzado, asegurando que todos los estudiantes
aprendan. Algunos de los investigadores y académicos destacados
que han seguido el trabajo de Edmonds sobre el liderazgo educativo
incluyen a:

Kenneth Leithwood: investigador educativo que desarrollé un mar-
co integral para el liderazgo escolar efectivo que incluye un enfoque
en el liderazgo instructivo, el liderazgo distribuido y el aprendizaje
organizacional.

Michael Fullan: investigador educativo que ha enfatizado la impor-
tancia de la “coherencia” en los esfuerzos de mejora escolar, lo que
implica alinear las pricticas educativas, el desarrollo profesional y la
cultura escolar para apoyar el aprendizaje de los estudiantes.

Philip Hallinger: investigador educativo que desarrollé el concep-
to de “liderazgo educativo” e identificé précticas especificas que los
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lideres educativos efectivos utilizan para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje.

Philip Hallinger es probablemente la persona que mds ha con-
tribuido al liderazgo pedagégico en el mundo, siendo particular-
mente conocido por su trabajo que operacionaliza este liderazgo
en un marco de accién muy preciso, el cual se usa para evaluar y
desarrollar tanto a lideres como unidades educativas. Esto toma
forma en la Escala de calificacién de gestion educativa del director
(PIMRS). Estos marcos brindan a las y los lideres educativos una
comprension clara de las pricticas y competencias clave que son
esenciales para orientar sus acciones.

Operacionalizado el liderazgo pedagégico

Segtin Hallinger y Heck (1996), el liderazgo educativo se define
como “el conjunto de pricticas en las que participan los lideres es-
colares para mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje”
(p. 86). Esta definicidn se sostiene en la idea del liderazgo como
“accién”, aterrizando el rol de lideres como implementadores de
“précticas”. Una de las grandes ventajas del modelo de liderazgo
pedagdgico de Hallinger es que a través de la Escala de calificacién
de la gestion educativa del director (PIMRS) es posible analizar con
gran precision el nivel de liderazgo educativo en la escuela, facilitan-
do procesos de mejoramiento en areas prioritarias. Si bien tradicio-
nalmente se realiza como una evaluacién del rol de las y los directo-
res, es posible ajustarlo para anélisis institucionales, es decir, ¢c6mo
estd la escuela en términos de su liderazgo pedagdgico? Este marco
conceptual se sostiene en tres componentes y 10 dimensiones.
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Componentes Dimensiones

Establecer las metas de la escuela

Comunicar las metas de la escuela

Coordinar el curriculum

Supervisar y evaluar la ensefianza

: Monitorear el progreso de los
¢ estudiantes

Proteger el tiempo de ensefianza

Entregar incentivos a los docentes

Liderar el clima de aprendizaje

Entregar incentivos para el aprendizaje
escolar .

Promover el desarrollo profesional

Mantener alta visibilidad

1. Liderazgo pedagdgico: definir la misién de la escuela

Como hemos discutido previamente, una de las responsabilidades
centrales del lider es establecer la direccidn de la comunidad. Esta
direccién usualmente se operacionaliza en conceptos como misién
y vision educativa, siendo la primera una declaracién de principios
y tareas nucleares, y la segunda una propuesta de futuro. Asi una
lider mantiene esos dos puntos y establece la ruta para avanzar, para
acercar el hoy con el mafiana. Este proceso, usualmente llamada la
dimensidn estratégica, es mds que una gran carta Gantt que guia el
paso y monitorea el progreso de la escuela. Es sobre todo una ruta
para una transformacién cultural, explorando las creencias, valores
y filosofias de la comunidad educativa. Muchas veces estas misiones
expresan elementos concretos y especificos, pero se sostienen en los
principios que la comunidad educativa tiene o que desea tener.

A continuacién, te presentamos una pequefia narracién basada
en hechos reales actuales donde se expresa este componente del li-
derazgo pedagdgico. Pone atencién al trabajo de esta directora no-
vel, y a las caracteristicas de esta porcidn del modelo.

Patricia era una de las profesoras mds antiguas del colegio. Cuan-

do la invitaron a ser directora de una escuela confesional evangélica
ella aceptd porque comulgaba con la vocacién de servicio que su fe
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impulsa. Inicia con gran entusiasmo, pero se da cuenta que muchos
profesores no tienen incorporada la identidad del colegio, por lo que
decide enfocar sus esfuerzos en transmitir la visién y misién de la
escuela. Para ello organiza jornadas de reflexion que se desarrollan
de forma sistemdtica durante el afio en las cuales participan todos los
docentes y el equipo de gestion.

En la primera de estas jornadas Patricia inicia con una anécdota per-
sonal: ella, su esposo y tres matrimonios amigos mds tenian el suefio
de construir un colegio con el cual pudieran expresar su vocacién de
servicio y en el cual pudieran estar sus propios hijos. El problema
radicaba en que no tenian los recursos, por lo que simbdlicamente
sacaron sus argollas de matrimonio y las donaron para la construc-
cién del colegio. 30 afios después, les dice a sus profesores, “estamos
acd en esta escuela que ustedes pueden ver.” Ella puede ver los ojos
brillando de la mayoria de los profesores y siente que puede lograr
muchas cosas.

En el mes de octubre, para la celebracion del aniversario del colegio,
Patricia tiene un invitado muy especial: un misionero norteamerica-
no, que resulta ser el fundador del colegio, estd de visita en Chile y
decide pasar a dar un mensaje al cuerpo de funcionarios. Se organiza
una velada y el fundador reflexiona sobre la importancia de no per-
der la visién con la cual se fundé el colegio. Todos se emocionan y se
genera un ambiente de alegria y camaraderia entre los colegas.

Preguntas orientadoras:
¢Cual es la misién de la escuela?

¢Cdémo la directora trasmite la misién?
De ser Patricia, ¢cémo lo harfas ta?

126



LA PROFESORA COMO LIDER PEDAGOGICA: FUNDAMENTOS, ESTRATEGIAS PARA LA TRANSFORMACION

2. Liderazgo pedagdgico: gestionar el
programa de ensefianza

El foco central del liderazgo pedagédgico es el fortalecimiento de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, por lo tanto, este componen-
te aparece como el ingrediente central de este marco. Una buena
lider pedagdgica establece pricticas que faciliten el trabajo docente,
desarrollando sus capacidades pedagégicas, refinando el curricu-
lum y monitoreando los aprendizajes de los estudiantes. De alguna
manera estd al servicio del cuerpo docente, facilitando su trabajo y
elevindolas motivacional y profesionalmente. Algunos autores han
destacado que el trabajo directivo en estas responsabilidades estd
altamente moderado por las capacidades pedagégicas de cada lider.
A continuacidn, te presentamos una pequena historia sobre Da-
vid, un profesor que asume responsabilidades directivas por primera
vez. Esta narracién ilustra algunas de las tensiones en la implemen-
tacién del liderazgo pedagdgico, analizando algunas ideas sobre las
estrategias para generar direccién en las comunidades educativas.

David es un profesor de lenguaje al que recientemente ascendieron
a coordinador académico y tiene que enfrentar el primer consejo de
profesores a su cargo. Trabajé cuatro afios haciendo clases en este co-
legio y ahora, por primera vez, afronta el desafio de plantearse como
lider pedagégico ante quienes ayer era un colega. Los ojos de todos
estdn en él, tanto de los docentes como de la directora, por lo que
sabe que debe causar una buena primera impresion ¢el problema?
Hay varios cambios que desea implementar que él ya anticipa que
generaran resistencia.

Para David todos los afios de experiencia en su rol de profesor, junto
con los estudios que ha realizado, le muestran un camino y una meta
acerca de cémo coordinar la implementacién del curriculum. Ade-
mads, tiene muy claro que desea dejar un sello e impronta personal
a la gestién pedagdgica y a su liderazgo. David recuerda el ejemplo
que le han dado los lideres pedagdgicos que conoce y se embarca en
la aventura con dos metas en mente: motivar moralmente a los pro-
fesores y darles herramientas profesionales para que puedan crecer
en su desarrollo.
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Cuando llega el momento David ha preparado la lectura de un frag-
mento del libro El Principito que habla sobre los ritos y el vinculo
que generan. Con esto él busca motivar e impulsar a los docentes a
generar vinculos profundos con sus estudiantes y a fomentar la vo-
cacién de su equipo. Sin embargo, él también sabe que no sélo con
lindas palabras logrard alcanzar las metas, por lo que complementa
con una potente fundamentacién tedrica que va conectando con la
realidad de la escuela, en la medida que da lineamientos y metas con-
cretas a su equipo. Al finalizar el consejo observa a los docentes y
piensa que el brillo en sus ojos le indica que va en buen camino.

Preguntas orientadoras:

¢Demostr6 el coordinador las capacidades de ser un lider pedagé-
g1co positivo?

¢Cémo te habrias enfrentado a esta misma situacién?

¢ Qué debe hacer el coordinador para lograr resultados positivos en
el largo plazo?

3. Liderazgo pedagdgico: liderar el clima
de aprendizaje escolar

Finalmente, el ultimo componente del modelo explora algunos ele-
mentos de los climas escolares y el rol que tiene el liderazgo en
el establecimiento de las mejores condiciones para el aprendizaje.
A pesar de lo amplio de estos temas, el modelo selecciona ciertas
practicas claves que buscan satisfacer distintas necesidades del li-
derazgo pedagdgico. Algunas de estas pricticas se caracterizan por
movilizar refuerzos directos al trabajo de docentes y también de
estudiantes; promover el desarrollo profesional y cuidar el uso de
los tiempos para el aprendizaje. Transversalmente, el modelo nos
propone que la Lider es una persona altamente visible por la comu-
nidad, es decir, estd en contacto directo con todas las personas de la
comunidad. Es en este contacto directo, que la lider puede generar
mayor influencia en el otro. No solo las y los lideres deben ser vis-
tos, también deben percibirse como accesibles, como personas que
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valoran las opiniones de la comunidad y estin dispuestos a integrar
las visiones de todos en el proyecto educativo.

La siguiente narracién describe la experiencia de un profesor
lider que se enfrenta al desafio de reencantar a los estudiantes luego
de la pandemia. En su estrategia busca conectar con los estudiantes
a través de una innovacién pedagdgica, para poner en balance las
necesidades formales del desarrollo de aprendizajes con el desafio
de conectar emocionalmente con el alumnado.

El afio 2022 fue un afio dificil en la educacién, y también para Elias,
a quien le tocé enfrentar el hacer clases en un contexto de pandemia
y una incipiente reactivacién de las clases presenciales. En su cole-
gio las clases siempre fueron relativamente tranquilas, pues a pesar
de estar en contexto vulnerable, tienen un trabajo stper potente de
convivencia escolar; él recordaba que antes de la pandemia era muy
extrafio ver peleas, bafios sucios o situaciones muy disruptivas.

Este afio en cambio, tras volver del encierro y temor por la pandemia,
la realidad es muy distinta. En las noticias se habla de un aumento de
la violencia en las escuelas que es exactamente lo que Elias ve en su
contexto: peleas e insultos por una parte, y por otra, muchas crisis de
pénico. El ambiente es tenso y negativo y nadie sabe muy bien qué
hacer. En el consejo de profesores la directora, el inspector general
y la encargada de convivencia hablan con los profesores y les expli-
can que estin muy preocupados; les muestran fotos y se describe un
diagnéstico de lo dafiada que estd la convivencia escolar. Entonces se
propone un plan de trabajo llamado “me cuido, te cuido y cuido mi
colegio” en el cual toda la comunidad serd parte y se orienta con los
lineamientos para las actividades que todos tendrdn que implementar
para mejorar la convivencia.

Elias se siente motivado a generar una mejora, sabe que la situacién
es compleja, pero estd convencido que el trabajo colaborativo y la
visién compartida que se expuso es la correcta. Se le ocurre la idea
de conectar este plan de trabajo de la escuela con sus actividades de
clase y toma la iniciativa de trabajar con sus alumnos de 3ro y 4to
medio un proyecto de intervencién donde los estudiantes son los
protagonistas y responsables de ayudar a los cursos mds pequefios.
Elias lo plantea al equipo directivo y este lo apoya dandole la opor-
tunidad de desarrollar este proyecto y orientindolo constantemente.
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Los estudiantes se motivan e involucran tanto resultando tan exitoso
este proyecto, que incluso tiene la oportunidad de exponerlo en un
congreso internacional de educacién.

Preguntas orientadoras:

¢Cémo afecté la intervencién del equipo directivo al clima de
aprendizaje?

¢Qué hizo el equipo directivo que generé ese cambio en Elias?
¢Cémo este proyecto de innovacién habrd influido en los
aprendizajes?

Cémo fortalecer mi propio liderazgo pedagdgico

Puede ser que las primeras impresiones del liderazgo hagan pensar
que es un tema exclusivo de directoras, jefaturas técnicas y docentes
directivos. Si bien es imposible desconocer que estos marcos pre-
sentan un espectro mayor de oportunidades para una persona con
dedicacion exclusiva a la direccién que a un docente con la mayoria
de responsabilidad en aula, existen diversas estrategias para forta-
lecer tu liderazgo pedagdgico desde ya. Primero, es importante re-
cordar que liderar es sinénimo de transformar, por lo que te anima-
mos a participar de cualquier iniciativa, grande o pequeiia, simple o
compleja, que te permita refinar tus capacidades para modificar el
mundo. Segundo, que liderar es un proceso colectivo, que a su nivel
més simple se expresa en la forma en que dos o mds individuos se
conectan, respetan y confian lo suficiente para decir: jte sigo! Aten-
ta a cualquier espacio o experiencia social, aprende de la interaccién,
de la generacion de confianzas, de los acuerdos, etc. Tercero, liderar
pedagdgicamente demanda que la lider sea una experta en los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje, en la medida de que tus capacidades
pedagdgicas crezcan pon atencién a tus logros y a las posibilidades
que tienes de compartir tus mds valiosos aprendizajes con tus pares.

Complementariamente, te entregamos algunas estrategias mds
precisas para fomentar tu propio liderazgo educativo:
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e Reflexiona sobre tu practica: témate el tiempo para re-
flexionar sobre tu prictica docente e identificar dreas de
crecimiento y mejora. Considera cémo puedes incorporar
estrategias de instruccién basadas en la investigacién en tu
ensefianza y cémo puede diferenciar tu instruccién para sa-
tisfacer las necesidades de todos los alumnos.

e Colabora con colegas: trabaja en colaboracién con colegas
para desarrollar y compartir las mejores practicas, participar
en la observacién y retroalimentacién de los compaiieros,
y desarrollar una visién compartida para la ensefianza y el
aprendizaje.

e Busca oportunidades de desarrollo profesional: asiste a
oportunidades de desarrollo profesional como talleres, con-
ferencias y seminarios web para mantenerte actualizada so-
bre las dltimas investigaciones y las mejores pricticas en la
ensefianza y el aprendizaje.

e Participa en la investigacion de accién: realiza una inves-
tigacién de accién en tu salon de clases para examinar sis-
temdticamente tu practica, recopilar datos y tomar decisio-
nes informadas sobre cémo mejorar el aprendizaje de los
estudiantes.

e Aboga por el cambio: aboga por el cambio a nivel escolar y
territorial participando en equipos de liderazgo escolar, in-
tercediendo por politicas y practicas educativas que apoyen
el aprendizaje de los estudiantes y construyendo relaciones
con los lideres escolares y distritales.

e DParticipa en el aprendizaje continuo: cultiva una menta-
lidad de crecimiento y un compromiso con el aprendizaje
continuo leyendo literatura profesional, participando en co-
munidades de prictica en linea y buscando oportunidades
para aprender de otros.

Mis alld de estas opciones, participar o liderar espacios de trans-
formacién dentro de tu escuela, tendrd beneficios inmediatos para
tu comunidad e indirectamente estard trabajando tus propias capa-
cidades. Sobre todo, te invitamos a intentar colaborar en espacios
colectivos, aprender a escuchar, a comprender al otro, a ser precisa
en tu comunicacién, a descifrar el misterio de los proyectos colec-
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tivos y esa magia que hace que las personas trabajen en conjunto.
Entre mds te expongas a estos espacios, mds desarrollaris las capa-
cidades que necesitan nuestras escuelas para avanzar y garantizar
el derecho de cada estudiante por aprender y de cada docente de
trabajar en espacios profesionales.
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La triada formativa, espacio de reflexién y
colaboracién en la formacidn inicial docente:
luces y sombras de su implementacién

Mariana Cantarero Rodriguez!

Introducciéon

En este capitulo se dan a conocer los resultados de una investigacién
sobre la estrategia Triadas Formativas, implementada en el compo-
nente prictico de la carrera de Pedagogia en Educacién General
Bisica (PEGB) de la Universidad Santiago de Chile (USACH). La
estrategia ha sido incorporada para fortalecer la reflexion critica de
los profesores en formacién sobre la prictica pedagdgica en un es-
pacio dialégico de coconstruccién, donde intervienen los tres pro-
tagonistas del proceso: Profesores en Formacién (PF); Profesores
Guias (PG) y Profesores Tutores (PT). El modelo reflexivo de for-
macién reconoce que existe una interaccion entre la teorfa y la prac-
tica, fundamentada en los postulados de Dewey (1933, 1989); Schon
(1983), Korthagen (1985, 2001), Zeichner y Liston (1987, 2010) y
otros autores han enriquecido los estudios sobre la importancia de
la reflexion en la formacién docente.

El objetivo de esta investigacion es indagar sobre la valorizacién
que realizan los diferentes implicados respecto a la implementacién
de la estrategia de Triadas Formativas en el componente prictico
de la carrera de Educacién General Bisica de la Universidad de
Santiago de Chile, con el propésito de introducir mejoras en su
implementacién.

1 Universidad Santiago de Chile.
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Marco tedrico

En este apartado se entrega informacién respecto al componente
practico de la carrera, las propuestas de mejora institucional, los
principios bdsicos del modelo de pricticas y la caracterizacién de
las triadas, siendo este el marco tedrico que guia esta investigacion.

Como es sabido, la formacién inicial docente ha sido motivo de
constante preocupacion en nuestro pais, pues los magros resultados
de la calidad de la educacién se asocian a la formacién de los profe-
sores. Es asi como en la década de los 90 se colocan en prictica una
serie de iniciativas para mejorar la formacion inicial de los docentes.
Entre estas iniciativas cobra gran relevancia la formacién prictica
de los futuros profesores. Al respecto, la politica publica sefiala que
la formacién préctica debe incorporarse tempranamente en los pro-
gramas de formacion docente y desde un enfoque reflexivo por so-
bre el técnico (Galaz et al., 2011).

En el marco del Plan de Mejoramiento Institucional USA1503-
“Plan de fortalecimiento de la formacién inicial y continua de los
Profesores de la Universidad de Santiago de Chile: Una propues-
ta para la calidad y la equidad, en el marco de las necesidades de
la educacidn chilena” se elabora el documento “Guia para la For-
macion Prictica de las carreras de pedagogia de la Universidad de
Santiago de Chile”. Este documento entrega las orientaciones de
la propuesta educativa de la universidad en relacién con el compo-
nente prictico, para contribuir a la optimizacién de la formacién
practica de las carreras de pedagogfa.

En esta guia se declara que los principios tedricos bédsicos de las
practicas tienen un cardcter reflexivo, situado y colaborativo, otor-
gandole un sello particular a la formacién préctica de las carreras
de Pedagogia (Guia para la formacion prictica de las carreras de
Pedagogia de la Universidad de Santiago, s. f.).

El caricter reflexivo se sustenta en los aportes de Shon (1983),
para quien la reflexién es un elemento crucial, pues permite que las
vivencias del docente en la prictica se conviertan en conocimiento
profesional. A su vez, amplia sus saberes pedagdgicos y didacticos,
y le permite, sobre todo, resignificar las propias creencias en rela-
cién con la prictica pedagdgica (Shulman, 1987; Hirmas y Cortez,
2013). “Segin Cornejo (2003), la reflexion sobre y para la prictica
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es un elemento crucial en educacién y en las politicas de desarrollo
profesional docente”.

El enfoque reflexivo supera a la reflexién sobre los aspectos téc-
nicos o estratégicos, pues considera los aspectos valéricos, actitudi-
nales, emocionales, el componente ético de la profesién y el anélisis
de su propia préctica con una mirada critica (Shong,1983; Zeichner,
2010).

La formacién situada se entiende como los espacios de forma-
cidn prictica que tienen los profesores en formacion en espacios
reales donde tienen la posibilidad de interactuar con otros actores
del sistema educativo: los estudiantes y profesores en ejercicio, a
través de acciones concretas y guiadas colocando en prictica la
teoria y resignificando sus propias creencias con la cultura escolar
(Cisterna, 2011; Hirmas, 2014; Korthagen, 2010).

La formacion inicial de los futuros docentes requiere de una
formacion teérica y a la vez colaborativa con otros docentes con
mayor experiencia que les permita a los futuros docentes compartir
espacios comunes y auténticos, como el aula, para comprender y
mirarse respecto a como abordar desafios pedagégicos, para enten-
der el sentido de la prictica pedagdgica y su construccién como
futuros profesionales de la educacién.

Como se menciond en parrafos anteriores, la politica publica
chilena sobre la formacién inicial sefiala que la formacién pricti-
ca debe iniciarse tempranamente y con un enfoque reflexivo. Este
proceso de prictica incluye directamente a tres actores principales:
Profesores en Formacién (PF), Profesores Tutores o profesores su-
pervisores (PT) y Profesores Guia (PG) constituyendo lo que se
conoce por triada formativa.

Existen pocos estudios que caractericen a la triada formativa.
Para efectos de este articulo se considera lo que plantean Romero
y Maturana (2012), respecto a la funcién de estos tres actores quie-
nes plantean que se “tornan vitales para ayudar a comprender las
relaciones entre teoria y praxis, que se genera en los procesos de
practicas pedagégicas” (citados por Hirmas y Cortez, 2013, p. 657).

Para Orland-Barak y Yinon (2007, citados por Vanegas, 2016),
la finalidad de la Triada Formativa es construir de manera colabo-
rativa un espacio de formacién que considera instancias de didlogo
y reflexién que permiten que los profesores en formacién aprendan
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un lenguaje profesional comun, apropiarse del contexto y la iden-
tificacidn de los aspectos inmediaticos y medidticos de la prictica
docente.

Los actores de la triada cumplen roles diferentes a partir de un
conjunto de experiencias y teorias que le son propias. A continua-
cidn, se caracterizan los principales actores que participan en este
espacio reflexivo.

Se entiende por Profesores en Formacién (PF) al estudiante uni-
versitario que estudia pedagogia y son el centro del proceso de for-
macién inicial en las dos dimensiones fundamentales: la teoria y la
practica. La insercién temprana en los centros educativos le permite
contrastar la teoria con la practica, resignificando sus creencias y la
misma teoria en experiencias auténticas que desarrolla en el proce-
so de préctica, posicionandose desde un paradigma critico reflexivo
capaz de valorar la confluencia del conocimiento académico formal
y el experiencial, fruto de la prictica en el marco de la accién social
de educar (Cisternas, 2011; Hirmas, 2014).

Los Profesores Tutores (PT) don los docentes dependientes de
la universidad responsable del acompafiamiento formativo del estu-
diante en su proceso de prictica; con vasta experiencia en el aula que
le permita reconocer, comprender y dar significado situado a los
distintos contextos escolares a partir de su propia experiencia, reco-
nociendo la complejidad de dichos contextos (Avalos, 2003; Rome-
ro y Alcaino, 2014; Vaillant, 2002). Entre sus roles estd el crear es-
pacios de didlogo y reflexién con los profesores en formacién para
guiar los procesos metodolégicos, técnicos y procedimentales, asi
también, abre el debate sobre los elementos centrales de las politicas
educacionales, la conformacién de las instituciones y como estos
modelos inciden en la labor docente. Ademis, evalda el desempefio
de los profesores en formacidn en el contexto escolar. A esta figura
de profesores tutores también se le conoce como profesor super-
visor. Para efectos de esta investigacidn, lo llamaremos Profesores
Tutores (PT), pues se acerca al modelo de acompafiamiento que se
realiza al estudiante.

Los Profesores Guia (PG) son los profesores titulados en ejerci-
cio de la docencia en los centros de prictica que guian y orientan de
manera directa las actividades de la prictica. Se les reconoce como
actores relevantes en el proceso de formacién situado, pues tienen la
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misién de modelar y guiar a los futuros docentes en la insercién de
la cultura escolar, en el lenguaje pedagdgico y en los distintos pro-
cesos que ocurren en el aula. Asimismo, participan en conjunto con
los profesores tutores y el estudiante en los procesos de reflexién
sobre la prictica, asi también, en la evaluacién del proceso.

Como se menciond anteriormente, la Triada Formativa es el
espacio que permite comprender la relacién entre teoria y praxis,
agregar que se realiza por medio de un proceso reflexivo de los tres
actores: Profesores en Formaciéon (PF); Profesores Guia (PG); Pro-
fesores Tutores (PT) en torno a la practica docente en el aula.

La reflexion tiene su origen en la prictica, pues surge de una si-
tuacién vivida. El concepto de reflexion fue introducido por Dewey
(1989), quien la define como un “examen activo, persistente y cui-
dadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz
de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que
atiende”.

Posteriormente, Schon (1992, p. 31) manifiesta que solamente
las profesiones practican rigurosamente la resolucién critica a los
problemas basindose en un conocimiento cientifico especializado.
A su vez, introduce los conceptos de reflexion antes de la prictica,
durante la prictica y posterior a la prictica.

El modelo reflexivo de Van Manen (1974, citado en Vanegas,
2018), jerarquiza las caracteristicas del tipo de reflexion segtin gra-
dos de complejidad considerando aspectos que sobrepasan las des-
trezas profesionales; los niveles que establece consideran:

La reflexion técnica: que consiste en aplicar exactamente el co-
nocimiento establecido. A su vez, se basa en la investigacién empi-
rica para producir las teorias, principios y recomendaciones para la
mejora de las pricticas educativas. Su reflexion va dirigida hacia la
eficiencia y la eficacia.

La reflexion prdctica o deliberativa: este tipo de reflexion toma
en cuenta la experiencia individual y social, los preconceptos, per-
cepciones, significados, juicios y puntos de vista para comprender
la experiencia, pero no asi, el valor de estas.

La reflexion critica: se interesa por el valor ético, moral y politi-
co de las experiencias, como también su coherencia con lo que so-
cialmente es valorado. En este aspecto, lo critico viene dado por la
necesidad de realizar un cuestionamiento a lo que se da por obvio,
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lo que estd dado realizando un andlisis concienzudo de las situa-
ciones que se presentan, con un sentido de trascendencia (Zichner,
1987).

Por otra parte, en una linea no jerarquizada de la reflexién, se
encuentra el modelo de cebolla de interaccidn, interrelacién y ali-
neacién propuesto por Korthagen (2010 p. 95). En este modelo,
tanto la identidad y la misién constituyen la reflexién fundamental
porque se ubica més cercana a la esencia de las personas, permitien-
do llegar a sus cualidades més profundas.

Para Korthagen (2010, p. 98): “La esencia de la reflexién es
transformar los aspectos inconscientes de la ensefianza en conscien-
tes, para que las personas sean mds sensibles a aspectos importantes
de las situaciones educativas”.

Figura 1. Modelo de cebolla

¢Con qué me encuentro?
(¢A qué me enfrento?)

Identidad
¢Qué hago?

Creencias
¢En qué soy competente?

Competencias

¢Qué creo?
Comportamiento

¢Quién soy? (en mi trabajo)

Entorno

¢Qué me inspira?

¢Con qué entidad superior
tengo conexion?

Si se retoma el concepto de Triadas Formativas, es importante
establecer que este espacio de didlogo donde convergen los tres prin-
cipales actores de la formacién prictica no estd exento de tensiones.
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Una de las tensiones identificadas radica en qué las “instituciones de
formacidn e institucién escolar poseen lenguajes y c6digos cultu-
rales que no son compartidos y difieren en aquello que consideran
“un problema” (Latorre, 2006, citado por Hirmas, 2013).

Esta tension se hace visible de acuerdo con las 16gicas que ope-
ran en cada una de las instituciones. Existe la creencia que en las
instituciones formadoras prima una légica académica, a decir, un
saber experto; mientras que, en la escuela, se hace frente a una rea-
lidad cotidiana de la comunidad escolar, es decir, el saber prictico.

Por otra parte, la investigacién de Montecinos y Walker (2011)
advierte respecto de la marcada diferencia que se le atribuye al co-
nocimiento que se produce en las casas de estudio universitarios
por sobre el conocimiento prictico que se genera en las escuelas
por medio del ejercicio de la docencia. Joram (2007) afirma que hay
desacuerdos epistemoldgicos entre los actores de la triada respecto
del conocimiento necesario para ejercer la profesion docente.

De ahi, que establecer lazos de colaboracion entre los centros
de prictica y las carreras de Pedagogia se torna imprescindible para
establecer puentes de conexion entre la teoria y la practica. En este
imperativo, las Triadas Formativas aparecen como el escenario per-
fecto para abordar colaborativamente la formacién inicial docente,
en el entendido que son percibidas como espacios dialégicos, tal
como lo plantean las orientaciones de la UNESCO (2005, p. 33)
tanto teoria como practica “han de darse simultineamente en una
relacién de refuerzo y complemento mutuo” (citado por Monte-
negro y Fuentealba, 2012). Asi mismo, el proceso de aprender a
ensefiar requiere de estas dos instancias formativas: la tedrica en-
tregada por la universidad y la escuela como espacio de aprendizaje
auténtico (Marcelo, 1995).

Metodologia

En este apartado, se expone el marco metodolégico que guia esta
investigacion accion, se describe su caricter y propésito, las carac-
teristicas generales de los participantes, el disefio metodolégico, sus
instrumentos de obtencién y posterior anilisis de los datos recogi-
dos que permiten dan respuesta al objetivo de esta investigacidn.
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Este estudio es de caricter cualitativo, enmarcado en la inves-
tigacién-accion. Su propdsito fundamental es aportar informacién
que guie la toma de decisiones para programas, procesos y reformas.
Sandin (2003, p. 61) manifiesta que la investigacién accién pretende,
esencialmente, “propiciar el cambio social, transformar la realidad
y que las personas tomen conciencia de su papel en ese proceso de
transformacion”. Segin Elliot (1991), la investigacién accidn es el
estudio de una situacidn social con miras a mejorar la calidad de la
accién dentro de ella; por otra parte, resulta importante destacar
que esta es una investigacion cualitativa porque no existe a priori
camino predeterminado (Corbin, 2002).

En esta investigacion, la metodologia cualitativa resulta muy
apropiada y compatible cuando se trata de comprender en profun-
didad fenémenos educativos y sociales, teniendo en consideracién
la reflexién de los propios actores que participan de la experiencia
con el propésito de realizar mejoras a la formacidn inicial, espe-
cialmente, en el componente prictico de la carrera desarrollando
un cuerpo de conocimiento producto de la practica (Sandin, 2003).

A su vez, este estudio se sustenta en una postura tedrica clara
respecto del componente prictico de la formacién inicial docente
establecido en el modelo de la formacién prictica que se sustenta
en lo reflexivo, situado y colaborativo, otorgandole un sello par-
ticular a la formacién préctica de las carreras de Pedagogia. Estos
principios estin presentes en el modelo de la formacién prictica de
la carrera de Educacién General Basica (Modelo de Practicas, 2021).

Como se menciond anteriormente, el objetivo es indagar sobre
la valoracién que realizan los diferentes actores implicados respec-
to a la implementacidn de la estrategia de Triadas Formativas en el
componente prictico de la carrera de Educacién General Basica, con
el propésito de conocer la valoracién que le otorgan sus protagonis-
tas con el propdsito de introducir mejoras en su implementacién.

La muestra estd conformada por estudiantes de Practica Inter-
media IT y Prictica Intensiva desarrollada entre los afios 2020 y
2021, profesores guias y profesores supervisores. Para la recolec-
ci6n de datos se utilizan los registros de los profesores supervisores,
cuestionarios y entrevistas en profundidad semi estructuradas a los
profesores guias de los colegios y a los profesores supervisores.
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La muestra corresponde a doce profesores guias, diez estudian-
tes y cinco profesores supervisores, que han participado de las Tria-
das Formativas. La invitacién para responder el cuestionario fue a
un nimero mayor, tanto de estudiantes como profesores guias, no
obstante, no todos/as respondieron a la convocatoria. A su vez, es
pertinente mencionar que quien desarrolla esta investigacién estd
inmersa en el campo de estudio como profesores supervisores.

Los instrumentos utilizados para obtener informacién fueron
un cuestionario Google dirigido a los profesores guias y estudian-
tes de las pricticas, las notas de campo obtenidas en entrevista con
los profesores guias en el desarrollo de las Triadas Formativas y
una entrevista semiestructurada a los profesores supervisores de las
practicas.

El cuestionario para la recoleccion de datos, como la entrevis-
ta semiestructurada, fue sometida a procesos de validacién con el
equipo de profesores supervisores de la prictica que voluntaria-
mente accedieron a colaborar con este instrumento.

Para el andlisis de los resultados, en primer lugar, se acudié al
registro de las observaciones realizadas en el trabajo de campo de la
Triada Formativa lo que dio paso a construir el cuestionario de en-
trevistas a los profesores supervisores y profesores guias. Dadas las
condiciones sanitarias de la época, las entrevistas se desarrollaron en
forma online sincrénica.

En un segundo momento, se analizaron las respuestas de las cin-
co preguntas del cuestionario de los profesores guias y estudiantes,
procediendo a la lectura reiterada de las respuestas para seleccionar
grupos semdnticos que se reiteran por parte de los diferentes actores
(profesores guias, estudiantes y profesores supervisores).

En un tercer momento, se desarrollan las entrevistas semiestruc-
turadas a cuatro profesores supervisores que tuvieron a cargo las
practicas en los afios 2020 y 2021. Las sucesivas lecturas permitie-
ron realizar el anélisis de los datos, proporcionando hallazgos sobre
las categorias preestablecidas.

Finalmente, todas las entrevistas fueron transcritas y sistemati-
zadas a través del programa Atlas.ti., de acuerdo con los objetivos
a investigar, de modo que permitié profundizar en el analisis de las
categorias preestablecidas y las emergentes.

143



EXPERIENCIAS TRANSFORMADORAS PARA LA ESCUELA Y LA FORMACION DOCENTE EN EDUCACION BASICA

Resultados

A continuacidn, se presentan los resultados producto de la trian-
gulacién entre las distintas fuentes informativas para indagar so-
bre la valoracion que realizan de la estrategia Triadas Formativas
del componente prictico de la carrera de Educaciéon General Ba-
sica, como también para generar un cuerpo de conocimiento que
permita realizar las modificaciones que se sugieren para su mejor
funcionamiento.

En la primera categoria, que indaga sobre lo que representa para
los diferentes actores la realizacién de las Triadas Formativas, los
resultados muestran que representa un espacio conversacional de
didlogo y de reflexién para contribuir en la formacién de los profe-
sores en formacién. A su vez, brinda oportunidades de crecimiento
personal y profesional para los tres actores: profesores guias, pro-
fesores supervisores y profesores en formacién. En palabras de uno
de los profesores guias: “Es una instancia muy enriquecedora en
la cual todos los que la componen manifiestan sus convergencias
y divergencias del proceso por medio de la reflexion”. Para las es-
tudiantes representa un espacio de reflexion y retroalimentacion.
Diferentes estudios y publicaciones muestran la importancia de la
reflexién docente, como plantea Kortaghen (2010), la reflexién per-
mite hacer consciente la prictica docente.

Por otra parte, es considerada un espacio de trabajo colabora-
tivo donde se comparten las tres perspectivas educativas desde dis-
tintos paradigmas, por una parte desde la academia dada por los
profesores tutores, como desde la prictica en los diferentes territo-
rios y realidades educativas representada por los profesores guias y
la mirada de los profesores en formacién que representan nuevos
liderazgos pedagdgicos adquiridos en su formacién como también,
por la sensibilidad hacia los grandes temas que afectan a la socie-
dad chilena como la inclusién, perspectiva de género, entre otros
grandes preocupaciones de la realidad chilena. En palabras de una
profesora tutora: “La mirada critica-reflexiva del proceso de prac-
tica, de los tres agentes participativos, permiten la colaboracién y
retroalimentacién permanente, para enriquecer el desarrollo del fu-
turo docente, como también para impactar positivamente en el cen-
tro de prictica y comunidad curso donde realiza la prictica” (PT).
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Para Parrilla (2003), “la colaboracién es un elemento esencial para el
desarrollo profesional y el mejoramiento del desempefio docente”.
Ademds, se alinea con el modelo de pricticas que considera la cola-
boracién como uno de sus ejes centrales.

Por otra parte, siendo el proceso de pricticas un momento que
ubica al estudiante en una situacién real en espacios desconocidos
les provoca ansiedad, por lo que es muy esperanzador que sea con-
siderado como un espacio de contencién tal como lo expresan los
profesores tutores, en palabras de uno de ellos “es un espacio para
establecer lazos mds cercanos, que permiten tener mas cercania, mas
en conflanza, en un ambiente de seguridad, de intimidad, respeto y
en un ambiente grato, transversal” (PT). El componente emocional
ha sido un elemento muy presente en los dltimos afios en el proceso
de pricticas del estudiantado. Para Korthagen et al. (2001, citados
por Vanegas, 2016), la docencia es una profesion en la que las emo-
ciones y sentimientos adquieren un lugar preponderante en la vida
profesional, lo que queda evidenciado en el modelo de cebolla pro-
puesto por Korthagen (2010), donde coloca la personalidad como
nucleo la reflexién.

Un elemento importante que surge de esta investigacidn es que,
para los profesores guias constituye una valoracién del quehacer
docente y de la responsabilidad que significa ser profesor guia de
los futuros profesores, en palabras de sus protagonistas “al ser con-
siderado en esta triada, me dan un rol y un respeto a mi funcién
como parte de la formacién de la futura docente” (PG).

En relacién con los elementos positivos de esta estrategia y su
impacto en la formacidn inicial, el anilisis de las respuestas muestra
que, entre los aspectos positivos desde el estamento de las estudian-
tes, se encuentra, por una parte, la motivacién para continuar, pues
les ha permitido reflexionar sobre las fortalezas y los aspectos a me-
jorar, en opinién de los/las estudiante: “la estrategia ha impactado
de manera positiva en mi formacién, en tanto son instancias para
mirarse a una misma desde otros dngulos, reflexionar” (PF).

Asi también, lo consideran significativo para su formacién en
especial por el cardcter personalizado, intimo de reunién y re-
flexion entre el estudiante y sus formadores lo que permite mayor
reflexion, a su vez hay mayor confianza para mostrar las emociones
que se viven en los centros educativos, como también, dar a cono-
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cer las necesidades que tienen como estudiantes en el contexto de
practicas. Parafraseando a la opinién de las estudiantes “un aspec-
to positivo muy relevante fue que me permitié recibir una retroa-
limentacién ‘transversal’ sobre mi desempefio, desde la visién de
mi profesora de la U como también de mi docente guia”. En mi
formacidn, impactd en mi autoevaluacién profesional, es decir, me
ayudé a reflexionar sobre el trabajo que estaba llevando a cabo vy,
por ende, obtener informacién para proyectarme en el tiempo (PF).
Diferentes autores como Shon (1987), Liebermanan (2000), Perre-
nout (2004), entre otros, ponen de manifiesto la estrecha relacién
entre la reflexién y la mejora de la prictica pedagdgica.

Otro elemento positivo reconocido por los tres actores involu-
crados en la estrategia es que mejora la comunicacidn, pues permite
intercambiar lineamientos educativos de ambas instituciones la es-
cuela y la universidad pues cada uno tiene una cultura en particular.
Este espacio formal permite el intercambio de saberes y de alguna
manera subsana la falta de tiempo para coordinarse y compartir un
fin comun en la formacién de las estudiantes tal como lo expresa
una de sus participantes “las profesoras son profesoras que general-
mente NO NOs vemos o nos vemos en la clase mientras estamos ob-
servando a la estudiante y conversamos cinco minutos, hay mejor
comunicacién entre nosotros y podemos hacer la misma pega y no
andamos por un lado y el otro del otro” (PT).

Ademds, ante la pregunta qué elementos agregaria a esta estrate-
gia, el andlisis de las respuestas indica que se requieren mds instan-
cias de esta reunidn triddica, muy en concordancia con la cantidad
de triadas efectivamente realizadas. Idealmente se programan tres
en el semestre, no obstante, el factor tiempo de los profesores guias
y la coordinacién con los profesores supervisores dificulta este en-
cuentro para la realizacion de las Triadas Formativas.

La demanda de los profesores guias, estudiantes y profesores
tutores muestran que requieren un mayor nimero de estas reunio-
nes, lo que le proporciona sistematicidad al proceso, cémo también
que se compartan los indicadores de evaluacién con que se evalta a
las estudiantes. A su vez, los profesores guias consideran necesario
conocer con anticipacion el guion de la reunién con el propésito de
prepararla con anticipacién tal como expresa una de las profesoras
guias “que exista una pauta o preguntas que guien la reflexién, y
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que sean entregadas antes a los participantes, de manera que se pre-
pare de mejor manera la reunién” (PG).

Desde la voz de los profesores tutores manifiestan que esta es-
trategia requiere de mayor sistematizacién. Por una parte, compro-
meter a los centros de formacion con estos espacios de reflexidn,
pues hasta ahora, dependen de la buena voluntad de los profesores
guias y, por otra parte, se requieren condiciones para su desarrollo,
tanto desde el colegio como desde la universidad. En voz del coor-
dinador de la prictica plantea: “yo creo que debe haber un grado de
sistematicidad, que cualquier aprendizaje requiere esto y nosotros
estamos siendo muy asistematicos, porque estamos sometidos a la
voluntad de los tiempos que tengan los profes, a la buena volun-
tad” (PT). El factor tiempo vuelve a mencionarse como un factor
relevante para el desarrollo de esta estrategia reflexiva, pues como
bien lo expresa el profesor tutor y coordinador, los profesores guias
asumen esta responsabilidad sin disponer de los espacios de tiempo
necesarios.

Otro elemento que emerge del anélisis dice relacién con la capa-
citacién, perfeccionamiento del equipo de profesores tutores de la
universidad que permita adquirir competencias de mentorias, coa-
ching, retroalimentacién formativa. Hasta ahora, el equipo cuenta
con sus recursos personales y el deseo de mejorar la estrategia, no
obstante, se requiere una capacitacion colegiada que permita unifi-
car criterios, sin desmedro que cada una de los profesores manten-
ga su particular estilo comunicativo, como lo manifiesta una tutora
con amplia experiencia en este rol: “creo que como politica de ges-
ti6n, desde supervisores deberfamos estar mas unificados, alineados
con informacidn, cada uno aplica desde su esencia, pero los criterios
necesitamos unificar” (PT). A su vez, y no menos importante, se
requiere contar con tiempo suficiente para desarrollar las Triadas,
pues estas reuniones estan sujetas a la buena disposicién de las es-
cuelas tal como lo expresa la profesora tutora “tenemos que estar
las dos con condiciones y con tiempo para poder conversar” (PT).

Otro elemento que surge de esta misma pregunta se relaciona
con la calidad de la reflexién que se realiza por parte de los actores
de la Triada Formativa. El modelo de prictica de la universidad y
que tiene fuerte presencia en esta carrera es reflexivo, de ahi que,
avanzar hacia una reflexién critica es una necesidad, especialmente
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tratindose de las dltimas pricticas de las y los profesores en forma-
cién. En el andlisis de las entrevistas a los profesores tutores sur-
ge la preocupacién pues como expresan los profesores tutores, se
genera una relacién de mutua admiracién entre profesores guias y
estudiante, por tanto, el espacio reflexivo se reduce a elogios mu-
tuos “es muy amorosa, simpatica, pero ninguin aporte, es pura cosa
maravillosa, porque me encanta trabajar con la profesora, nada muy
profundo” (PT). A su vez, se observa un discurso muy conciliador
en el espacio de la triada tal como se plantea en la entrevista “un
discurso politicamente correcto que puede ser perjudicial para el
desempefio del estudiante” (PT).

Otro elemento que aparece en el didlogo de la Triada es la cali-
dad de la retroalimentacién de los profesores guias, mas bien desde
el sentido comun dejando de lados aspectos pedagégicos, didacticos
sustentados por la teorfa, tal como lo expresa una profesora tutora
“dialogan en esas instancias, desde el sentido comtn, mds que ante
un lenguaje que demuestra la profesionalizacion del ser docente,
lo cual perjudica directamente en la retroalimentacién y discusion
constructiva que se pueda dar en ese espacio”( PT).

Frente a lo expuesto por los profesores tutores, es propicio con-
siderar lo que nos dice Graham (2006), quien plantea que existen
diferencias entre concepciones y desempefios de los sujetos de la de
la triada.

Existen abundantes estudios que destacan la importancia de la
reflexion para el mejoramiento y transformacion del proceso ya que
las primeras experiencias son significativas y determinan el desarro-
llo profesional docente (Chamber Anmour, 2011; Darling-Ham-
mond, 2006). Cabe imagindrsela como una instancia para, en primer
lugar, identificar colaborativamente y poner sobre “el tapete” las
teorias implicitas en las pricticas de los docentes, para a continua-
ci6n, someterlas al andlisis y discusion hasta llegar a encontrar alter-
nativas de mejora (Zeichner, 2010).
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Reflexién final

Analizados los resultados y, a modo de epilogo, mencionar los
aprendizajes que emergen de esta investigacién en la accién sobre
la estrategia de Triada Formativa en el componente prictico de la
formacién inicial de los profesores de Educacion General Bésica de
la Universidad Santiago de Chile.

La estrategia Triada Formativa es una instancia muy valorada
por los profesores en formacién, profesores guias y profesores tu-
tores por ser un espacio de comunicacion, colaboracién y reflexién
sobre del proceso de formacién de los estudiantes en practica y del
sistema educativo en general, ademds de contencién emocional. La
valoracién que se realiza de la estrategia nos interpela a sostenerla y
mejora su implementacién.

No obstante, los resultados de los andlisis muestran que atin re-
quiere de mayor sistematizacion, especialmente en la periodicidad
de su desarrollo, pues, aunque se planifican tres en el semestre, al
inicio, en el proceso y al final del periodo, las condiciones de los
centros de précticas no siempre lo permiten. Los profesores guias
no cuentan con horas para el acompafiamiento a los estudiantes en
prictica, su contribucién al proceso es voluntaria y en algunos ca-
sos, no han sido consultados por sus jefaturas. La politica publica
coloca en el centro de la formacién inicial docente la inmersién en
los centros educativos desde los inicios de la formacién, pero no
considera las condiciones laborales de los docentes, como tampoco
entrega un perfil para desarrollar tan importante responsabilidad.
Serfa muy valioso conocer las caracteristicas de los profesores guias
que acompaiian la formacién de los futuros docentes.

La Universidad de Santiago de Chile ha dado importantes pa-
sos en el reclutamiento de centros de prictica como también en los
procesos de formalizacién con la creacién de diferentes 6rganos de
gestion, como la coordinacion general de pricticas y la coordina-
ci6n de EVES. No obstante, vuelve a aparecer el factor tiempo, en
esta ocasion de los profesores tutores, para la coordinacidn y puesta
en comun de las politicas de gestidén para el componente prictico.
La reflexion de la prictica por parte de los profesores en formacién
junto con los profesores guias y tutores requiere optimizar las con-
diciones contractuales de los tutores.
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Los profesores tutores consideran que se requiere algtin tipo de
perfeccionamiento en estrategias como mentorias o coaching para
desarrollar este acompafamiento en las Triadas Formativas, como
también adentrarnos en la conceptualizacién de la idea de reflexion
pedagdgica a la luz de las nuevas investigaciones. Se cuenta con la
voluntad y afios de experiencia de los profesores tutores, no obs-
tante, los nuevos desafios de la formacién inicial docente requie-
ren de nuevas competencias. Como expresa el coordinador de las
practicas, los profesores tutores, “debemos considerar al profesor
en formacién como un sujeto en formacién y no como un objeto de
formacién”. Los lineamientos de Politicas Pablicas para Formacién
Inicial Docente promueven Institucionalidad para el Mejoramiento
Continuo del cuerpo académico (Divisién de Educacién Superior,
Ministerio de Educacidn, agosto de 2016).

Otro importante aprendizaje es tender puentes entre la Univer-
sidad y los Centros de Prictica, especialmente con los profesores
guias para compartir estindares, criterios y objetivos con el pro-
p6sito de realizar un acompafiamiento coordinado. La formacién
inicial requiere un proceso de coconstruccién con los diferentes
protagonistas, pues cada uno de ellos aportan desde su epistemes y
experiencia.

Aun siendo una estrategia muy valorada por los distintos pro-
tagonistas, presenta otros desafios que serfa muy importante con-
siderar, pues como muy bien se ha constatado en esta investigacién
accion, la reflexién realizada tiene diferentes miradas, por una parte,
la de los profesores guias muy centrada en la cultura escolar de cada
centro, por otro lado, la mirada de los profesores tutores, quienes
estin permeado por la formacién tedrica junto con su propia ex-
periencia y los lineamientos institucionales. Ahora bien, siendo la
reflexién un concepto muy polisémico, el desafio es colocar el foco
en conocer en profundidad el tipo de reflexién que se realiza en la
triada, los aportes que significan para cada uno de los actores, pues
por una parte es un elemento formativo para los estudiantes, pero
también es un proceso reflexivo constante para los profesionales
que participan en ella.

Para finalizar, he de expresar que la intencionalidad de esta in-
vestigacion accidn, aparte de conocer la valoracién de la estrategia
implementada, es la mejora continua del quehacer docente en el
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componente practico de la formacién inicial. Los resultados mues-
tran que adn hay mucho camino que recorrer para lograr la tan an-
siada calidad de los procesos de formacion inicial, algunos son de
mucha incidencia en el proceso como, por ejemplo, la coordinacién
con los centros de practica; la elaboracién de un perfil de profesores
guias: las demandas a las autoridades politicas para que los profeso-
res gufas cuenten con el tiempo suficiente para cumplir con la labor
que se les encomienda; la puesta en comin por parte de los profeso-
res tutores sobre sus creencias; paradigmas y conocimientos sobre
el polisémico concepto de reflexién en la formacidn practica; y el
perfeccionamiento en nuevas competencias para abordar el nuevo
escenario de la formacidn inicial.
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